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Vorwort 


Das Lehrbuch ist in einer Kooperation mit Kolleginnen aus England, Italien und 
Deutschland entstanden. Es verbindet unsere Forschungsarbeiten, die sich vor dem 
Hintergrund der Analyse von strukturellen und methodologischen Fragestellungen 
zu Kontexten von Bildung und Fürsorge in den Childhood Studies verorten. Die 
Zusammenstellung der Kapitel erfolgte mit dem Ziel, dass Studierende, Lehrende 
und Forschende dem Entstehen dieses Paradigmas folgen können. Die Akteur*in- 
nenschaft stellt den Bezugspunkt des Verständnisses des Paradigmas dar. Gesell- 
schaftspolitische und soziale Kontexte werden erfüllt von Menschen, die darin die 
bestehenden Systeme stabilisierend oder sie infragestellend beleben. Von dieser 
Dynamik gehen die gesellschaftlichen Entwicklungen aus. Die Aufmerksamkeit 
der Childhood Studies für sozialwissenschaftliche, sozialhistorische, bildungs- 
politische und strukturanalytische Fragestellungen, kann anhand des Lehrbuchs in 
ihrer Systematik erkannt werden, um prospektiv noch weitere und andere Bereiche 
des Aufwachsens, der Bildung und der Fürsorge von Kindern und Jugendlichen 
anhand entsprechender Fragestellungen zu erschließen. 





Preface 


The textbook was created as a result of a co-operation from colleagues form En- 
gland, Italy and Germany. It connects our research that considers the analysis of 
structural and methodological questions in the areas of education and care which 
we relate to the perspectives of Childhood Studies. The compilation of the chapters 
aims for students, lecturers and researchers to follow the emergence of this para- 
digm. Agency is the center of reference of how the paradigm could be grasped. So- 
cietal, political and social contexts are lived by people that do stabilze or question 
the existing systems. Due to these dynamics societal transformations are achieved. 
This book aims to develop an awareness of socio-economic and socio-historical 
questions, as well consider the policy of education and the analysis of structural as- 
pects, in order to explore even more questions concerning experiences, education 
and care for children and young people. 
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Auf der Suche nach einem Teleskop für die Felder 
der Macht und der Leidenschaften 


Claudia Maier-Höfer 


„Wir gehen neuen Zeiten entgegen. Die Klüfte, die bis dahin den Planeten geteilt 
und das politische Leben organisiert haben, funktionieren nicht mehr. Dennoch ver- 
fügen wir noch nicht über neue Konzepte, die uns helfen würde, eine Karte einer 
sich, überraschend und oft beunruhigend, sich verändernden Welt zu skizzieren. Wie 
kommt man aus den sozio-politischen Kategorien, dem Erbe der industriellen Zivi- 
lisation, heraus? Wo sind die Gedanken, die Werkzeuge, die Konstruktionspläne, 
die uns helfen würden die gegenwärtige Welt zu verstehen und in ihr zu handeln.“ 
(Authier und Levy 1996: 17, Übersetzung CMH) 


1 Kindheiten und Diskurse 


Die Konstruktion von Kindern und Kindheiten sind nicht beliebig, es lässt sich 
nicht alles und jedes über Kinder und zu Kindheit sagen, genauso können Kinder 
und Menschen, die mit Kindern zu tun haben in Kontexten von Forschung und 
Politik wie auch in Kontexten von Praxis, nicht alles oder jedes mit Kindern tun 
und ohne entsprechende Bezugsnahmen rechtfertigen. Andererseits gibt es aber 
kein eines Zentrum, das alles kontrollieren und ordnen würde — schon im Voraus — 
was möglich wäre, zu sagen oder zu tun. So greift die Politik nur Möglichkeiten 
sich Kindheiten und Kinder vorzustellen auf, die es bereits in den sozialen Prakti- 
ken, in den Begegnungen zwischen Erwachsenen, Kindern und Jugendlichen gibt, 
wenn sie Pläne macht und Maßnahmen ergreift. Insofern funktioniert dieses Spre- 
chen der Medien und der Politik, wie auch der Wissenschaft nicht losgelöst von 
einem Verständnis von Wirklichkeit, wie es auch den Alltag der Menschen prägt. 
Die Menschen ordnen sich als Subjekte in diese Wirklichkeiten ein und bestätigen 
sie mit ihrem Leben. Die Ordnungen geben Orientierung. Allerdings tun sie das 
nur in Bezug zu den Kriterien, die von den Ordnungen repräsentiert werden, so 
z.B. in Bezug zu Hierarchien, zu Machtpositionen und Einflussbereichen, zu Sta- 
tussymbolen und Privilegien, zu allgemeinen Zuschreibungen anhand von Merk- 
malen (race, class and gender), etc. Andere Ordnungen und Bezugspunkte bleiben 
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aus den Diskursen ausgeschlossen. Auch dass die repräsentierbaren Ordnungen 
„im Allgemeinen“ angenommen werden, auch von Menschen, die keine guten 
Positionen zugeschrieben bekommen, wirft Fragen auf (vgl. Guattari 2012?: 39). 

Das Gesprochen werden von Kindern und Kindheiten ereignet sich in politi- 
schen Reden, Gesetzesentwürfen, Publikationen in den Medien, aber auch in der 
Wissenschaft. Als Diskurse, also reine Rede ohne sich auf eine vorhergehende, 
„wirkliche“ und fassbare Wirklichkeit wie Kinder und Jugendlichen sind, was sie 
tun, was sie wünschen etc. zu beziehen', wird dieses Gesprochen werden von Kin- 
dern, Jugendlichen, Familien, Menschen die mit Kindheiten auf den Feldern der 
Praxis, der Politik, der Wissenschaft zu tun haben fortgesetzt. Diesem Tatbestand 
widmen die Angewandten Kindheitswissenschaften ihre Aufmerksamkeit. 

Ob die Diskurse um Kinder, Kindheiten und Jugendliche, die das Angewiesen- 
sein, wie auch immer es sich in den Strukturen herstellt, der Mädchen, Jungen und 
Transkinder auf Erwachsene in Bezug zu Aufwachsen, Verletzlichkeit, Bildung 
und Fürsorge betreffen, auf unterschiedlichen Ebenen, die Wirklichkeit widerspie- 
geln wird jedoch nicht gefragt. Es wird danach gefragt die Diskurse zu erweitern 
und andere Redeweisen daran anzuschließen, die nicht Kindheiten im Allgemei- 





1 Jacques Derrida hat die Sprache und das Sprechen als „Diskurs“ deutlich erkennbar 
gemacht (1972, 1985, 2003a, 2003b). Nicht nur dass die Worte und ihre „wahre“ Be- 
deutung nicht von einer Vorstellung einer vor diesen Worten bestehenden Welt abge- 
leitet werden können und das bestimmen könnten, was wirklich ist (das wäre „Ontolo- 
gisierung“) beschäftigt die Sprechenden. Die Sprechenden möchte sich darüberhinaus 
„immun“ machen, gegenüber der dauernden Ansteckungsgefahr, durch allen neuen, 
anderen und noch möglichen Ordnungen „im Geistigen“, die noch entstehen könnten, 
verändert zu werden. Sie würden sich dann dauernd verändern müssen, wenn sie die 
Sprache nicht mit einer angeblichen zeitlich vor ihr und nach ihr weiter bestehenden 
„Welt der Materie“ in Verbindung stehend, begründen könnten. So sind Diskurse mehr 
als ein Akt der Bürokratie und der Verwaltung der Menschen per Gesetze und Dekret 
durch die Politik, mehr als das Einordnen in Kategorien durch Wissenschaftler*innen 
und mehr als eine machtvolle Geste der Dominierenden, die zu unterwerfen versuchen. 
Die Diskurse suggerieren einerseits, dass sie sich auf bestehende Ordnungen beziehen 
und nicht frei erfunden sind, andererseits verbergen sie, dass sie transformierbar sind, 
nicht weil man andere Worte finden kann, sondern weil man vielfältigere und unein- 
deutige Ordnungsrahmen und enthierarchisierte Sprach-und Sprech-Wirklichkeiten 
erzeugen kann. Deleuze und Guattari (1992) werden das als Rhizome beschreiben, 
was man durch alle Sprechenden und alle möglichen Sprachen, Dialekte, Gesten, Mi- 
miken und Expressionen hindurch, als noch möglichen Formen von „Seinsweisen“, die 
gerade am Entstehen oder Vergehen sind, passieren lässt. Insofern ist ein Paradigma 
darauf bezogen zu untersuchen, wie offen es sein kann, um die Diskursivität nicht nur 
der Wissenschaft, also des Nachdenkens und Fragenstellens, sondern auch der Pra- 
xis der verschiedenen Existenzweisen zu verstehen, z.B. vor dem Hintergrund, eines 
ethisch-normativ veränderten Verständnisses vom Eigenwert von Kindheiten. 
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nen repräsentieren, sondern das, was es noch zu sagen geben könnte. Dafür müssen 
aber neue Ordnungen konzipiert werden, weil sie sich auf neue Ereignisse und 
einmalige Situationen beziehen, die die Rationalität der Menschen, anhand der 
sie sich bislang die Ordnungen als sinnvoll erklären konnten, nicht mehr erfassen 
kann. Wie kann man dann weiterdenken, wenn es um entsprechende Fragen des 
Aufwachsens, der Bildung und der Fürsorge von Kindern geht? 


2 Referenzmodelle der öffentlichen Reden über Kinder, 
Kindheiten und Jugend 


Kindheiten als Ressource, Kindheiten und Gefahren für Kinder und Jugendliche, 
und solche, die von Kindern und Jugendlichen ausgehen, Kindheiten, die Hoffnun- 
gen geben — Chantal Gu£rin-Plantin (1999) erarbeitet vier Referenzmodell, um die 
öffentliche Rhetorik, die Kinder und Jugendliche betrifft, einordnen zu können. Die 
Soziologin beschreibt eine zerbrechliche Jugend, eine messianische Jugend, eine Ju- 
gend der „Bürger*innen“ sowie eine gefährliche Jugend und eine Jugend in Gefahr. 
Diese Referenzmodelle stellen keine Kategorien dar, um Kinder und Jugendliche 
einer Gruppe zuzuweisen, sie zu identifizieren und in Bezug zu einer bestimmten 
vorgegebenen Ordnung zu klassifizieren, die Kinder „ontologisiert“ als wären sie tat- 
sächlich so und darüber hinaus — epistemologisch - im Allgemeinen so und als wäre 
jedes einzelne Kind, Mädchen, Jungen, Transkind, in eine solche Rubrik einorden- 
bar und planbar — pädagogisch, politisch, medizinisch, ökonomisch wie auch immer. 
Die Referenzmodelle machen erkennbar, wie eine Generation, Politik, Meinungs- 
bildung, Wertevermittlung, die Stabilisierung ihres Denkens und die Stabilisierung 
der gesellschaftlichen Strukturen sowie der Subjektivierungsgefüge vermittelt über 
das Sprechen über die kommenden Generation organisiert und eine Kontinuität und 
Planbarkeit suggeriert, wie auch die Souveränität, die Pläne umzusetzen. 

Die zerbrechliche Kindheit und Jugend muss geschützt werden. Eine ent- 
sprechende Justiz zensiert die Presse, Filme und öffentliche Aufführungen. Eine 
Sozial- und Bildungspolitik überwacht Angebotsstrukturen wie auch die selbst 
inszenierten Handlungsspielräume von Kindern und Jugendlichen. Sie sieht Aus- 
bildungsthemen vor, bereitet Studiengänge vor und lizensiert die Zertifikate. Zu 
der Frage, was sollen Kinder und Jugendliche lernen, wovon dürfen sie sprechen 
und auf welche Weise und was dürfen sie wahrnehmen kommt noch dazu: was 
dürfen sie wissen, wovon dürfen sie sich ein Bild machen, und was für eines” 





2 Hier entzündete sich der Streit um Aufklärung nicht nur über Sexualität, sondern über 
Homosexualität als der Heterosexualität gleichgestellt Form von sexueller Beziehung, 
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Für die politischen, medial gestylten Themen der Erwachsenen und für ent- 
sprechende Politik, wird die Generation der Kinder und Jugendlichen angeeignet. 
Man denke an die vielen Mädchen und Jungen und auch Transkinder, die in ihren 
Kinderwägen zu den Demonstrationen in Paris gegen das „Loi Taubira“, das Fran- 
zösische Gesetz zur Gleichstellung der Partnerschaften gefahren wurden. Das Bild 
einer klassische Kernfamilie prägte sich ein, es wird auf Straßen gesprüht und auf 
T-Shirts getragen, daneben der Spruch, „un pere, une m£re, c’est elementaire‘“/ ein 
Vater, eine Mutter, das ist grundlegend (vgl. Maier-Höfer 2014: 357). Doch es gibt 
auch andere Standpunkt und Sichtweisen, die — sobald sie uneindeutig sind — nicht 
mehr repräsentierbar werden können. An diesen Codes der Eindeutigkeit schei- 
tert nicht nur die Vielfalt, wenn sie doch wieder eingeordnet wird, sondern auch 
die Möglichkeit, dass etwas „Neues“ wahrgenommen, gedacht und gesagt werden 
kann, was aber nicht planbar sein wird, sondern gerade die bereits konzipierten 
Pläne verwerfen muss. 

Die Zuschreibung der Zerbrechlichkeit zu Kindern und Jugendlichen und die 
Gefahren, die ihnen durch Erwachsene drohen, werden als Struktur nicht wahr- 
genommen, sondern als Lebensschicksal des Kindseins, dem ein intervenieren- 
des Erwachsenensein komplementär gegenüber gestellt wird. Es werden neben 
den normalen, zu schützenden Kindern, „at risk-“ und „vulnerable groups“ und 
Förderprogrammen produziert, die nicht nur Resilienz herstellen sollen, auf sehr 
zynische Weise als Resilienz gegen die Folgen von Armut, sondern auch Normen 
und das Normale stabilisieren, weil das Abweichende als solches definiert werden 
kann, sobald die „Zerbrechlichkeit“ in Vergleichen mit Erwachsenen und „nor- 
malen Kindern“ identifiziert worden ist. Die „zerbrechlichen“ Kinder und Jugend- 
lichen werden dann vermittelt über die Beschützungs- und Normalisierungspro- 
gramme in die Strukturen eingebunden und erfahren nicht nur eine Stabilisierung 
von sich selbst in ihrer Identifizierbarkeit in den Ordnungen, sondern tragen auch 
zur Stabilisierung der Strukturen und zur Illusion von Wahrheit und Wirklichkeit 
der Ordnungen bei. Ein Hinterfragen dieser Strukturen und Ordnungen durch de- 
ren eigene, produzierte und auf die Kinder projizierten Zuschreibungen, was als 
„Aussagegefüge“ bezeichnet wird, muss die Erwachsenen, die Professionellen, die 
Politiker*innen und Wissenschaftler*innen dann nicht bemühen. 





wie auch über Religion und kulturelle Werte als entweder universelle oder identitäre 
Bezugssysteme, die — so die verantwortungsvollen Erwachsenen — von Kindern noch 
nicht verstanden werden, so dass sie nicht wählen und mit einer Vielfalt auch nicht um- 
gehen könnten. Gelenkte Demokratie scheint dann in den frühen Jahren der Bildung, 
Erziehung, Sozialisation das legitime Mittel zu sein, Vielfalt dann doch wieder zu 
reduzieren. 
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Die messianische Kindheit und Jugend wird als Generation angesehen, die 
einen Bruch mit den gegenwärtigen Strukturen herstellen könnte. Sie könnte die 
Gesellschaft verändern. In welche Richtung und auf welche Weise das geschehen 
soll, entsteht in den Vorstellungen der Erwachsenen, die ein Unbehagen wahrneh- 
men. Die Erwachsenen, die darauf warten dass die Kinder und Jugendlichen eine 
Revolution machen, fürchten sich vor einer Haltung des Widerstands, die ihnen 
selbst zweifelhaft geworden ist. Die Idee von Revolutionen, auf die sie sich ein- 
lassen können, orientiert sich an Ideen, die Heilsversprechen geben können, in 
denen die nächste Generation als „Retter“ auftritt’. Ob diese Ideen von Revolution 
den „arabischen Frühling“ und seinen Verlauf und seine Dynamiken überdauern 
können, ist die Frage. Eine andere Frage ist, wie die Mädchen, Jungen und Trans- 
kinder sich auf widerständige, revolutionäre Haltungen einlassen können, wo doch 
wieder Angebote in der Art nach repräsentierbaren Ordnungen, insbesondere der 
Generationalität, geschaffen werden, um politisches Engagement zu fördern, wie 
z.B. Vereinsstrukturen. 

Die jugendlichen „Bürger*innen“ beziehen sich auf ein Umfeld, das an die 
Erziehung und Bildung und an die Vermittlung von Prinzipien glaubt, die die Ge- 
sellschaft stabilisieren. Wie in „institutionellen Vitrinen“, so Gu&rin-Plantin (1999) 
werden die Mädchen, Jungen und Transkinder ausgestellt, die auf anerkannte de- 
mokratische Weise an dem System teilnehmen, das um sie herum, um sie zu so- 
zialisieren konstruiert wird. Nur wenn sie sich erziehen und bilden lassen, gerade 
wenn sie sich als „kompetente Akteur*innen“ erweisen, nehmen sie teil und wenn 
sie teilnehmen, dann als notwendiger Part des Programms, eben nicht als Trans- 
formation der Ordnungen. Eine echte Teilhabechance ist das sicher nicht, auch 
wenn Partizipationsprogramme, die von den Erwachsenen angeordnet werden, 
dies suggerieren sollen. 

Kindheit und Jugend in Gefahr und als Gefahr ist das Modell, das in der Öf- 
fentlichkeit am meisten Aufmerksamkeit erregt. Anders als die zerbrechlichen 
Mädchen, Jungen und Transkinder (siehe oben), für die Strukturen geschaffen 
werden, von denen sie profitieren können sollen, sind die Kinder und Jugendlichen 
in Gefahr und gleichzeitig die gefährlichen Kinder und Jugendlichen, diejenigen, 
die sich in diese Strukturen nicht einordnen oder einpassen lassen. Sie entwischen 
dem, was man für die Zerbrechlichen eingerichtet hat, sie lassen sich nicht in den 





3 Diese Heilsversprechende Jugend taucht insbesondere in pädagogischen Programmen 
auf, die eine Bildungs- und Erziehungsidee mit einer Gesellschaftsutopie verbinden 
und sich Kindheit als Konzept der Weltverbesserung aneignen. Honig hat die Reform- 
pädagogik als ein derartiges Programm dargestellt (Honig 1999) Die Kinder werden, 
quasi, von den Erwachsenen in deren Vorstellungen von Kindheit, d.h. wie Kinder 
sind und was und wie sie denken, unterrichtet. 
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Strukturen der Maßnahmen behandeln, sie stabilisieren sie nicht, sie stellen auch 
keine Anhaltspunkte für gesellschaftliche Transformationen dar, die als positiv 
für das eigene Unbehagen der Erwachsenengeneration wahrgenommen werden, 
sondern stellen das Gutgemeinte und jede wohlwollende Haltung der Professionel- 
len auch noch in Frage. Sie bleiben unerreichbar für eine — aus Sicht der helfenden 
Professionellen — positive Bezugnahme und die Hoffnungen für eine bessere Ge- 
sellschaft. Umso mehr sind sie diejenigen, die die politischen Wahlkampfreden 
anfüllen, je nach aktuellen nationalen oder internationalen Ereignissen. Von dort 
aus kann die Gestaltung einer Zukunft als Appel formuliert werden, die durch die 
Intervention in Kindheiten verbessert werden soll. Auf diese Weise kann Politik 
gemacht werden. Es können Gesetze verändert werden, Gelder für Projekte locker 
gemacht und für andere gekürzt werden. Wo sich an einer Stelle die Regierung 
zurückgezogen hat, kann sie an einer anderen Stelle für Kontrolle und Qualität 
sorgen und Standards erstellen und überprüfen. Andererseits lässt der Rückzug 
der Regierungen, wenn es um Maßnahmen zur Chancengerechtigkeit und zur För- 
derung strukturell vernachlässigter Kindheiten und Jugend geht, die Ethnisierung 
und Konfessionalisierung von sozialen Konflikten zu, die in Bildungsinstitutionen 
auch nicht mehr durch Anti-Bias-Programme (MacNaughton 2001) aufgefangen 
werden können. 

Wenn man sich nun die Referenzmodelle von Gu£rin-Plantin (1999) genauer 
ansieht, kann man das Funktionieren von Diskurs und Politik entdecken, aber auch 
das Zusammenspiel von Politik mit Wissenschaften und Forschungsfragen sowie 
mit Aspekten der Professionalisierung für Berufe, die mit dem weiten Feld von 
Aufwachsen, Bildung und Fürsorge der Generation der Kinder und Jugendlichen 
zu tun haben. Schließlich findet in der postkonventionellen Öffentlichkeit Mei- 
nungsbildung, vermittelt über die mediale Aufbereitung von Ereignissen, statt, die 
wiederum Politik, die Einstellungen einer vermeintlichen Mehrheit widerspiegeln. 
Es scheint ein Gesamtbild über Kinder und Jugendliche entworfen worden zu sein, 
und ein Bild von Macht* und Einfluss. Doch vielmehr sind Fragmente erkennbar 
geworden, die wiedergeben, was gesagt werden kann, von einer Gesellschaft, ei- 
ner Politik, einer Wissenschaft, von den Menschen auf den Straßen und das, in 
einer bestimmten Epoche, vielleicht auch in einer bestimmten Nation. Ob man 





4 In „La Volont& de Savoir“ fragt Foucault, ob das Verbot, die Zensur, das Abstreiten, 
die Formen sind, anhand derer die Macht auf eine allgemeine Weise ausgeübt werden 
kann (vgl. Foucault 2011: 18) — Mit seinen späteren Arbeiten (vgl. 2012/2014) hat er 
dezidiert mit „nein“ antworten. Es gibt keine „allgemeine Weise“ wie Macht funktio- 
niert. Sie verläuft durch die Subjekte, durch ihre Körper und Leidenschaften hindurch, 
wobei wiederum die Körper und Leidenschaften die Dispositive der Macht durchkreu- 
zen. 
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die Redeweisen übertragen kann, spielt dann viel weniger eine Rolle, wenn of- 
fensichtlich ist, dass sie nicht der Wahrheit und einer Wirklichkeit entsprechen, 
sondern dem, was gesagt werden kann. Die Dynamiken in den gesellschaftlichen 
Feldern, die sich der Aufmerksamkeit der Politik, der Wissenschaft und den Medi- 
en aufdrängen und durch deren Erklärungsmuster repräsentiert werden, aber auch 
Dynamiken, die aus der Aufmerksamkeit gedrängt werden, bilden Bezugspunkte, 
um die Ordnungen Infrage zu stellen, wie auch die Ordnungsmächte selbst. Das 
kann aber nicht von einer Position außerhalb der Diskurse geschehen oder von 
einer übergeordneten Position aus, sondern nur von den Positionen der Menschen 
aus, die mit ihrem konkreten Leben den Sinn und das Vernünftige an den Ordnun- 
gen hinterfragen — d.h. von einer Position der Leidenschaften aus. Neue Zusam- 
menhänge werden erkennbar, die andere Konzepte benötigen, um an die Diskurse, 
sie erweiternd, angeschlossen zu werden. Dabei wird gleichzeitig — erkenntnis- 
theoretisch - das „Allgemeine“ und auf andere Situationen „Übertragbare“ an den 
bisherigen Ordnungen, Theorien und Konzepten in Frage gestellt. Das Besondere 
und das Singuläre der Ereignisse und der Menschen in Bezug zu den Diskursen 
gelten zu lassen, — ohne die einzelnen Menschen, das muss in einer neoliberalen 
Gesellschaftsordnung, in der wir uns möglicherweise gegenwärtig befinden, betont 
werden, für ihr Schicksal verantwortlich zu machen - erfordert eine Konzipierung 
von Wissen, das sagt, wie Menschen in den Netzen der gesellschaftlichen Felder 
eingewebt sind und mit ihren Leben die Netze in Vibration versetzen. Am besten 
sagen das die Menschen selbst mit ihrem Leben. 

Ihnen eine Stimme zu geben oder deren Perspektive zu rekonstruieren, um sie 
dann doch wieder zu verallgemeinern, würde die Diskursivität der Wissenschaft 
wie auch der Praxis, die auf der Transformation der Ordnungen beruht, mit sta- 
bilisierenden Programmen unterwandern. Aber es ist eben nicht von der Wissen- 
schaft und einer gestaltenden Praxis oder der Politik, dass die Macht kommt, die 
Ordnungen, wie auch die Programme, in Frage zu stellen, sondern von den Leiden- 
schaften aus. 


3 Diagramme und Deterritorialisierung 


Michel Foucault hat, als Sozialhistoriker, eine Einstellung eines Blicks auf das 
Zusammenspiel von Macht, Diskursen und Subjektivität vorgenommen, das er mit 
dem Konzept des Diagramms darstellen konnte (Foucault 1993). Als ein Konzept, 
um die Ordnungen in den gesellschaftlichen Kontexten, die sie erzeugen, verstehen 
zu können, soll es mit dem Konzept der Deterritorialisierung von Gilles Deleuze 
und Felix Guattari (1992) verbunden werden. Die Bedeutung der Subjektivität und 


Claudia Maier-Höfer 


oo 





die Bedeutung der Akteur*innenschaft als Bezugspunkt der Prozesse der Stabili- 
sierung und der Transformation von gesellschaftlichen Feldern können auf diese 
Weise in ihrem Zusammenhang verstanden werden. 

Ein Diagramm stellt ein Gewebe dar, in das die Menschen in einer Gesellschaft 
eingebunden sind, in der Art und Weise, wie sie in den Diskursen und in den ge- 
sellschaftspolitischen Verhältnissen, über soziale Praktiken vermittelt, einen Be- 
zug zu sich selbst herstellen. Dieser vermittelte Bezug zu sich selbst hat mehrere 
Aspekte: die Selbstsorge, das Wahrheit-Sagen und die Singularisierung. 

Subjektivität ist vermittelt über Institutionen, Gesetze, Organisationen und 
insbesondere einen Auftrag der Selbstsorge. Im gegenwärtigen, von Foucault als 
„Neoliberalismus“ bezeichneten Diagramm (Foucault 2004), bedeutet das für die 
Menschen als Subjekte, dass sie das Regieren, von dem sich die Regierung zurück- 
gezogen hat, um dem freien Markt seinen Spielraum zu überlassen, selbst über- 
nehmen. Sie müssen sich sich selbst gegenüber verantwortlich zeigen, um z.B. für 
Bildung, Gesundheit und ihre Arbeitstätigkeit zu sorgen. Aufgaben, die vormals 
der Staat übernommen hatte, um die Bürger*innen bei ihrer Lebensführung zu un- 
terstützen, erfordern jetzt, dass die Bürger*innen, in Bezug zu marktstrategischen 
Positionen, ihre Aufgabe erfüllen und aktiv an der Platzierung von Angeboten 
durch ihre Nachfrage beitragen sollen. Diese Form der Selbst-Sorge stabilisiert die 
Regierenden in ihrer „gouvernementalite‘“®, d.h. ihrer „Kunst zu regieren“, wie es 
Foucault für das gegenwärtige Diagramm herausgearbeitet hat. 

Ein solches verbunden Sein der Menschen mit sich selbst, vermittelt über die 
gesellschaftlichen Ordnungen, in die sie wiederum eingebunden sind und die sie 
als Subjekte stabilisieren und mit ihrer Subjektivität stabilisieren, erzeugt ein Zu- 
sammenspiel zwischen Aussagegefügen, wie sie in den Referenzmodellen von 
Gu£rin-Plantin (1999) aufgezeichnet wurden und Subjektivierungsgefüge, auf die 
sich die Menschen als Anhaltspunkte für ihre Orientierung mit sich und den ande- 
ren Menschen in der Gesellschaft beziehen können. Foucault nennt diesen Prozess, 





5 Seine Denkweise über das Denken, das der gouvernementalite zugrunde liegt, bezieht 
Foucault auf eine historische Analyse, die in diesem Fall die Gegenwart begrifft: er 
untersucht die Dynamiken des Liberalismus in Europa vom 18. bis ins 20. Jahrhun- 
dert. Den Kontext der Subjektivität und der gouvernementalite beschreibt Foucault in 
einer ersten unveröffentlichten Version zu seinen Vorträgen für die Konferenz 1983 
in Berkely als: Kontaktoberfläche, wo die Art und Weise wie die Individuen in ihrem 
Verhalten angesprochen werden, sich mit der Art und Weise verknotet, wie sich die 
Individuen in ihrem Verhalten ansprechen lassen (zitiert nach Gros In Foucault 2001: 
507, Übersetzung CMH). 
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die Menschen als ein entsprechendes Subjekt herzustellen „assujettissement“°. Es 
bedeutet das Einfügen der Menschen mit den Diagrammen in die Diagramme. 
Wobei davon ausgegangen werden muss, dass sich die Diagramme auch immer 
wieder verändern. Es kommt auf ein unmittelbares epochales Zusammenspiel an, 
dass sie sich ausbilden, stabilisieren und unterschiedliche Felder strukturieren und 
in unterschiedlichen sozialen und politischen Konstellationen erkennbar werden. 

Offensichtlich kommt es aber vor, dass Menschen durch die Diagramme, die 
alles in fein gespannten Netzen zusammenzuhalten scheinen, hindurchfallen. Sie 
können z.B. nicht für sich selbst sorgen, weil sie keine eigenen Entscheidungsbe- 
fugnisse haben oder weil sie sich finanziell gar nicht am Marktgeschehen betei- 
ligen können und insofern politisch uninteressant sind. Sie können nicht „gesund 
bleiben und lange leben“ wie es die Biopolitik vorsieht, weil sie Krank sind. Sie 
können nicht eine Arbeitsstelle bekommen, weil ihre Bildungs- und Ausbildungs- 
situation im Hinblick auf ihre persönliche Lebenslage, z.B. im Kontext von Mig- 
ration, nicht angemessen eingerichtet worden ist. So können es unterschiedliche 
Lebenssituationen mit sich bringen, aus den Netzen zu fallen, sie nicht mit dem 
eigenen Leben zusammenzuhalten oder empfindliche Risse zu erzeugen, die wenn 
sie offensichtlich werden, durch eilige Maßnahmen, schnell geflickt werden müs- 
sen — um die „Kunst des Regierens“ an sich nicht in Frage stellen zu müssen. Die 
Verantwortung wird den Menschen übertragen und als Subjekte nehmen sie diese 
Verantwortung für sich selbst an. Verbunden mit dieser „Kunst des Regierens“ ist 
eine „Härte gegen sich selbst“ und eine Individualisierung von, eigentlich, struktu- 
rellen Defiziten, wie auch von anderer Seite her, eine Zuschreibung von Defiziten 
zu Menschen, die eigentlich durch die Gefüge in ihren Lebenssituation struktu- 
relle Rücksichtslosigkeit erfahren und nicht als die Menschen, die sie sind, „im 
System versagen“. 

Die Menschen, die sich nicht in die Netze einbinden lassen, als „Opfer“ zu 
bezeichnen, und als „Opfer“ wissenschaftliche zu untersuchen, würde die Grund- 
dimensionen der Modelle Diagramm und Deterritorialisierung verdrängen. Die 
Beiträge dieser Menschen, die mit ihrer Existenzweise, die gesellschaftlichen 
Gefüge durchleben, als symbolische und Sinn stiftende Erweiterungen und Mo- 
difikationen der Aussage- und Subjektivierungsgefüge, würden dann affirmativ 
als Akteur*innenschaft nicht erkennbar werden, sondern nur dekonstruierend die 
Diskurse entschlüsselnd, als marginalisiert erscheinen. Ihrem Leben, das in Bezug 





6 _ „Assujettissement“ bedeutet: Systematiken der Herstellung von Individuen zu einem 
entsprechenden historischen Subjekt-Sein, das sich durch eine bestimmte Beziehung 
des Selbst zu sich selbst auszeichnet und in einem Diagramm in Bezug zur Stabilisie- 
rung der Macht- und Aussagegefügen funktioniert. 
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zu den Netzen stattfindet, die einerseits Stabilität geben, andererseits aber auch 
in Transformation sind, entsprechend der Ereignisse und Prozesse in den gesell- 
schaftlichen Feldern, würden dann Zeug*innen fehlen, die den Sinn ihrer Aus- 
sagen und ihrer Arbeit an ihrer eigenen Subjektivität — da die allgemeine, verein- 
heitlichende und vereinheitlichte Subjektivität nicht zu ihnen passt — bergen und 
in den sozialen Praktiken weitertransportieren. Sie als „Opfer“ z.B. in Bezug zu 
Machthierarchien zu besprechen würde sie „stumm“ machen, da wo sie eigentlich 
sehr viel sagen, was aber als „unsagbar“ im Austausch zwischen den Menschen 
gehandelt wird. 

Deutlich wird an dieser Stelle, wie ein Aussagegefüge errichtet werden kann, 
das sich in der Politik, den Medien und den Forschungsfragen sowie in den Sub- 
jekten fortsetzt. Es scheint zunächst, dass die Regierungen die Macht hätten, die 
Netze zu spannen und intakt zu halten. Jedoch würde das nicht gelingen, würden 
nicht Menschen als Subjekte die Institutionen, Organization und Aussagegefüge 
in den sozialen Praktiken — von „Subjekt zu Subjekt“ — weitertransportieren. Mit 
diesem Transportieren sagen sie die „Wahrheit“ über die Gefüge. Foucault hat dies 
das „Regime der Wahrheit“ (Foucault 2014)’ genannt. 

Dieses Konzept, hilft Foucault, nicht, wie zunächst in seinem Konzept „pou- 
voir-savoir“ (Foucault 2011), die reziproke in sich geschlossene Komplizenschaft 
von Wissen und Macht beschreiben zu müssen (z.B. die Herstellung des Disposi- 
tivs der Delinquenz, Foucault 1993). Er kann das verwoben Sein der Subjekte in 
die Geflechte denken. So muss er nicht ausschließlich von deren „Unterdrückung“ 
durch das Zusammenspiel von Wissen und Macht ausgehen?, was die Modifikation 





7 Die Bedingungen von „Wahrheit sagen“ entstehen in Bezug zu einer Kunst des Re- 
gierens, die die Subjekte mit ihrem Bezug zu sich selbst in das Regieren bzw. regiert 
werden einbindet. „Regime der Wahrheit“ bedeutet mehr als Techniken und Prakti- 
ken, um Macht ausüben zu können und sich selbst in Bezug dazu als Subjekt zu kont- 
rollieren und zu befragen. Es geht nicht um Zwänge, die eine Macht auf die Subjekte 
ausübt, sondern um den Zwang, den ein Subjekt auf sich selbst ausübt, in dem es sich, 
als Subjekt in dieser historisch besonderen Weise unterworfen begreift oder nicht, in 
dem es die Wahrheit annimmt und in seinem Sprechen verwirklicht oder von etwas 
darüber hinaus spricht. 


8 In „La Volonte de Savoir“ entwirft Foucault einen geschlossenen Kreislauf zwischen 
Macht und Wahrheit. Das Wissen ist direkt an die Macht gebunden und unterstützt 
die Macht (pouvoir-savoir). Das Wissen hat dann Effekte von Macht. Diese Effekte 
bewirken, dass wiederum die Wahrheit entsprechend der Strukturen der Macht or- 
ganisiert wird. Jeder Augenblick der Ausübung der Macht ist zugleich ein Ort der 
Formation von Wissen, das die Wahrheit garantiert. Und, andersherum, alles etablierte 
Wissen erlaubt und versichert die Ausübung von Macht. Die Subjekte, die die Wahr- 
heit des Wissens und der Macht in den sozialen Praktiken transportieren, wären hier 
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der Diagramme nicht denkbar gemacht hätte. Anhand des Regimes der Wahrheit 
kann die Subjektivität als assujettissement und als Akteur*innenschaft untersucht 
werden, einmal indem die Subjekte die Diagramme stabilisieren und zum anderen, 
indem sie sie mit ihren Leben in Frage stellen und modifizieren. Foucault will... 


... die Wahrheitsregime studieren, das heißt, die Arten von Beziehungen, die die 
Wahrheitsmanifestationen mit ihren Verfahren und die Subjekte, die dabei die Ope- 
rateure, die Zeugen oder die Objekte sind, zu verbinden (Foucault 2014: 142). 


Was als Wahrheit gesagt werden kann, beschreibt Foucault mit dem Konzept der 
„alethurgie“, das er aus der Untersuchung griechischer Staatslehren in sein Den- 
ken geholt hat, als ein „Ritual der Manifestation von Wahrheit“. Dies ist nicht ein- 
fach ein rationaler Erkenntnisvorgang ist, sondern eine 


... Gesamtheit von verbalen und nonverbalen Verfahren, mittels derer man [...] etwas, 
das als geltend gemacht wird, zutage befördert, sei es nun gegenüber etwas Fal- 
schem, das ausgeräumt, diskutiert, widerlegt worden ist, vielleicht aber auch durch 
die Abtrennung des Verborgenen, durch den Verlust des Vergessenen, durch die Ver- 
schwörung des Unvorhergesehenen (Foucault 2014: 21). 


Die Wahrheit zu sagen, ist in diesem Fall keine Enthüllung und kein Angriff auf 
eine Institution oder eine Organization, die die Wahrheit herstellen, verwalten oder 
verteidigen würde. Die Wahrheit zu sagen, macht lediglich die Aussagegefüge er- 
kennbar, die die Diagramme stabilisieren. Das Regime der Wahrheit zeigt an, wel- 
che Aussagen in einem Diskurs es aufgrund von bestimmten Regeln erlauben, zu 
entscheiden ob sie wahr oder falsch sind. 

Doch was ist mit den Menschen, die Quer- bzw. Queerdenker*innen, diejeni- 
gen, die zu Randgruppen funktionalisiert wurden, Menschen, die als behindert 
bezeichnet werden oder psychisch beeinträchtigt sind, Immigrant*innen, Frauen, 
Kinder und Jugendliche? Ist das, was sie mit ihrem Leben an Wahrheit erzeugen, 
falsch, versteckt, unsagbar, unsichtbar, vergessen? 

Das Konzept der Deterritorialisierung wurde von Gilles Deleuze und Felix 
Guattari (1992) entwickelt. Es ermöglicht, gleichzeitig Bezüge zu Epistemologie 
und zu einem ethisch-ästhetischen Konzept von unterschiedlichem Selbst-Werden 
herzustellen. Das Konzept beschreibt die „Singularisierung“ von Subjekten. Sie 
vereinzeln sich und verlassen die Diagramme der Vereinheitlichung und der Ho- 





nicht denkbar und es blieb offen, wie sich die Macht und die Wahrheit etablieren und 
fortsetzen könnte. 
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mogenisierung von Lebensweisen als die eine passende Subjektivität. Eine ande- 
re Art von Sorge-um-Sich-selbst kann sich dann ereignen. Es ist eine Sorge-um- 
Sich-selbst als Subjekt-im-Werden, das sich aktiv in den Geweben bewegt und 
das verschieden von anderen Subjekten und von sich selbst werden kann. Diese 
Subjektivität kann von Ereignis zu Ereignis eine unterschiedliche „Ansammlung“ 
von Subjekt und Aussage darstellen, die ontologisch als Subjekt bezeichnet wer- 
den könnte, da sie aber keine dauernde, in sich nach Außen abgeschlossene Enti- 
tät ist, stellt diese „Ansammlung“ eine Momentaufnahme eines kontinuierlichen 
Transformationsprozesses von Werden’ dar. In Bezug zum assujettissement gibt es 
demnach noch einen Prozess der Akteur*innenschaft, der in die andere Richtung 
geht, nämlich die Netze der Diagramme in Spannung versetzend und an der eige- 
nen Subjektivität arbeitend. Doch ein Bezug zu den Netzen der Diagramme bleibt 
immer bestehen, wenn nicht als passendes Subjekt dann als Flucht- und Wider- 
standslinie zu den Ordnungen, die aus dem „Begehren“! heraus entsteht. Diesen 
Rahmen zu denken, ermöglichen die beiden Modelle. 





9 Das Werden ist keine kompetenzorientierte Stufenentwicklung, sondern die Transfor- 
mation des Selbst zusammen mit den aktuellen Ereignissen. Was ein Subjekt ist, wird 
dann nicht in einem stabilen Diagramm erarbeitet, sondern in einem, das sich selbst 
durch Ereignisse kontinuierlich transformiert. Von daher ist auch das Sprechen über 
ein Diagramm des Zusammenspiels von Macht, Diskurs und Subjekt nur eine Mo- 
mentaufnahme in Bezug zur Zeit als Ansammlung von Subjektivitäten, Ereignissen 
und Aussagen, die nicht vorhersehbar und planbar sind, und die in bestehende Kontex- 
te nicht eingeordnet werden können, ohne die Kontexte als geschlossene Ordnungen 
zu hinterfragen und zu erweitern. Deleuze und Guattari (1992) unterscheiden ein mo- 
lares Werden, das der Nachahmung einer Identität entspricht, von molekularem Wer- 
den, das bedeutet sich wie ein Atom mit Aussagen, anderen Subjekten, geografischen, 
architektonischen, zoologischen, biologischen etc. Dimensionen zu Molekülen zu ver- 
binden und sich dann wieder aufzulösen, um in einem anderen Moment als Atom neue 
Ansammlungen zu bilden. 


10 Das Begehren ist keine „Natur“ des Menschen (genauso wenig wie Macht eine Natur 
ist oder natürlich) oder die Macht der Substanz des Körpers, die dem geistigen Dis- 
kurs entgegenstehen und eine andere Wirklichkeits- und Wahrheitsebene darstellen 
würden, als wäre es die Macht der physikalischen Masse im Gegensatz zur Macht 
der Aussagegefüge. Es stellt als Leidenschaft den affektiven Bezug eines Subjekts zu 
sich selbst und zur Welt dar, der in der Ordnung der Immanenz entsteht und wieder 
vergeht - „im Werden ist“ und sich nur aus der aktuellen Situation heraus erklärt. Die 
Aussagen würden sich dann wieder von den Subjekten lösen und die Menschen wür- 
den andere Ansammlungen von sich und Aussagen entstehen lassen. Diese Ordnung 
der Immanenz ist eine Widerstandslinie zu den Dynamiken der ontologischen Gefüge. 
Die Immanenz transformiert die letzteren, ansonsten erschaffen das Begehren und die 
Immanenz keinen Bestand. 
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Das vorherrschende Ziel der aktuellen gesellschaftlichen Kämpfe wäre dann 
nicht, dass sich Individuen gegen die eine oder andere Institution oder das ein oder 
andere Machtzentrum erheben, noch gegen eine Klasse, eine Gruppe oder Elite, 
wie z.B. im Marxismus gegen eine ausbeutende Klasse oder im Feminismus gegen 
dominatorische Männlichkeit, oder gegen die bürgerliche Schicht, die sich und 
ihren Nachkommen die prestigeträchtigen Positionen in der Gesellschaft sichern 
(vgl. Bourdieu 2004). Die aktuellen Kämpfe, wenn sie bewusst geführt werden 
wollen, würden eine besondere Form der Macht angreifen. Es ist eine Form der 
Macht, wie sie sich auf das alltägliche Leben auswirkt, das die Individuen klassi- 
fiziert und in Kategorien einordnet. Sie werden durch eine Individualisierung ver- 
allgemeinert und - in ihrer Bezogenheit voneinander getrennt — an eine Gruppe 
gebunden. Dieser Kampf findet dann nicht gegen eine staatlich organisierte Ad- 
ministration statt, die Menschen einordnet, sondern gegen eine Form des Denkens 
und Ordnens von Wirklichkeiten in Kategorien und Denk-Barrikaden, die gegen 
andere Erkenntnisweisen und Wirklichkeitsvorstellungen sowie viele verschiede- 
ne und vielfältige Subjektivitäten errichtet (Maier-Höfer 2012) sind. Dieser Kampf 
ist, obwohl es im weitesten wie im engsten Sinne um Erkenntnistheorie geht, nicht 
von den Wissenschaftler*innen auszutragen, sondern, weil der Diskurs eine einzi- 
ge Ebene ist, in den gesellschaftlichen Feldern selbst. Insofern Kann man Gesetze, 
politische Entscheidungen, soziale und globale Entwicklungen, kulturelle Traditio- 
nen, Zuschreibungen etc. nur im Kontext der gegenwärtigen Dynamiken von Aus- 
sage- und Subjektivierungsgefügen in den gesellschaftlichen Feldern untersuchen, 
die als gesellschaftliche Realität von Kindern und Jugendlichen und denjenigen, 
die mit ihnen in den Feldern verbunden sind, nie nur durch diese Generation re- 
präsentiert werden kann. (Dies werden die zusammengestellten Beiträge des Lehr- 
buchs zeigen.) 

Die Menschen, die als Subjekte nicht in die Netze passen und sich auch nicht 
passend machen lassen, erzeugen — und das ist die eigentliche Herausforderung 
für das Regime der Wahrheit — einen „Sinnzerriss“. Indem sie sich „de-territo- 
rialisieren“, also den Ordnungsrahmen von Wahrheit und Wirklichkeit verlassen, 
geraten sie gegen die Stabilität und auch gegen die Stabilisierung der Ordnungen, 
d.h. nicht nur der sozialen Ordnung der konkreten Zuschreibungen in Bezug zu 
Machtpositionen, Positionen der Selbstbestimmung und des Zugangs zu Bildungs- 
chancen und Privilegien, sondern gegen das Systems des Denkens als Kategori- 
sierungen sowie einer Erkenntnistheorie und eines entsprechenden Wirklichkeits- 
und Wahrheitsbezugs. 

Deleuze und Guattari bezeichnen das gegen als „Widerstands- und Fluchtlini- 
en“(1992). Doch es fliehen nicht die Menschen aus den Netzen, sondern das gesell- 
schaftliche Feld selbst flieht permanent, weil es primär nicht durch etwas Zentra- 
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lisierendes zusammengehalten wird''. Das Zusammenhalten um ein Zentrum, ist 
nur eine Illusion, die von der Dynamik der Rationalität erzeugt wird, um sich eine 
vernünftige Ordnung vorstellen zu können bzw. eine Ordnung, die sich rational 
begründen lässt, so dass sie dem mehrheitlichen Konsens der Bürger*innen ent- 
spricht. Die Aussagegefüge, die mit der Subjektivität im Kontext des assujettisse- 
ment verbunden sind, erhalten sich auch nur aufgrund dieser Illusion. Aber diese 
Illusion ist notwendig, um eine Stabilität der Denk- und Wirklichkeitsformen zu 
erreichen, wenn auch mit der Notwendigkeit, mit einer transformatierende Bewe- 
gung durch die Leben der Subjekte rechnen zu müssen, ohne sie einkalkulieren zu 
können. Die Fragestellung, die insbesondere die Philosophen Deleuze und Guat- 
tari interessiert ist, wie entsteht etwas Neues? Wie kann vor diesem Hintergrund 
etwas Neues gedacht werden? 

Die sich vereinzelnden, nicht rationalen, sondern begehrenden, sich deterrito- 
rialisierenden Subjekte geraten außerhalb der durch dieses Denken in Kategorien 
stabilisierten sozialen Praktiken. Sie verlassen die Netze jedoch nicht aufgrund 
der Kategorisierung, die die gesellschaftlichen Felder strukturiert und in die sie 
eingeordnet werden, sondern in dem sie sie verlassen, brechen sie das System der 
Kategorisierung auf, mit dem Effekt, Bezugspunkte für ihre Subjektivierung in 
Bezug zu ihren Leidenschaften erarbeiten zu müssen oder zu können. Sich zu de- 
territorialisieren ist aber nicht einfach, denn die Aussagegefüge reichen weit, weil 
sie mit Dominanz eingesetzt werden können, in dem sie das Entstehen von neuem 
Sinn verhindern, d.h. den Anschluss der Rede der Einzelnen an die Aussagege- 
füge. Das deterritorialisierte Subjekt ist dann in Gefahr seine Bezüge zu verlie- 
ren. Ein Minimum an Stabilität und an Verbundenheit mit den Aussagegefügen 
ist notwendig, um sich selbst noch deuten zu können, auch wenn man sich dann 
als „ausgeschlossen“ oder als „Randgruppe‘“ deuten muss, wenn keine anderen 
Bezugspunkte über soziale Praktiken mit anderen Subjekten hergestellt werden 
können, bzw. wenn in den Begegnungen zwischen Menschen, das ausgeschlossen 





11 Gilles Deleuze schreibt: Ich für meinen Teil würde sagen: Eine Gesellschaft, ein ge- 
sellschaftliches Feld widerspricht sich nicht, sondern primär flieht es. Zunächst flieht 
es aus allem. Es sind die Fluchtlinien, die primär sind (selbst wenn „primär“ nicht 
chronologisch gemeint ist). Weit davon entfernt, sich außerhalb des gesellschaftlichen 
Feldes zu verlaufen oder herauszuführen, bilden die Fluchtlinien sein Rhizom oder 
seine Kartografie. Die Fluchtlinien sind ungefähr dasselbe wie die Deterritorialisie- 
rungsbewegungen: Sie implizieren keinerlei Rückkehr zur Natur. Sie sind die Deterri- 
torialisierungsspitzen in den Gefügen des Begehrens. (...) Die Fluchtlinien sind nicht 
zwangsläufig „revolutionär“, im Gegenteil. Aber sie sind es, die durch die Dispositive 
der Macht versperrt, blockiert werden (Deleuze 1996: 25f). 
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Sein dieser einen Subjekte als Wahrheit transportiert wird, d.h. deren Beiträge zu 
den Aussagegefügen vergessen oder übersehen werden. 

So kann die Kindheit und Jugend in Gefahr bzw. die eine Gefahr darstellt, nicht 
mehr per Programme wie die zerbrechliche Kindheit und Jugend (siehe oben) „re- 
territorialisiert“, d.h. wieder in die Gefüge eingeordnet werden, indem sie sich in 
ihrer Subjektivität dem Regime der Wahrheit anpassen lassen, außer über eine 
weitere Kategorisierung, z.B. der Delinquenz oder der moralischen Verurteilung 
ihrer Existenzweisen, welche Kategorisierung dann auch immer damit verbunden 
ist, und entsprechender sozialer Praktiken wie Meidung, Ausschließung, Abwer- 
tung oder Strafvollzug. 

Die Dynamik des Subjekt-Werdens wird, im Zusammenspiel von assujettis- 
sement und Sorge-um-sich-selbst, als Arbeit an der eigenen Subjektivität, gene- 
rational repräsentiert. Da die neue Generation einen neuen gesellschaftlichen Kon- 
text erzeugt, der durch ihre Subjektivität und ihre sozialen Praktiken stabilisiert 
werden wird, die anders sein werden, weil die epochalen Schlüsselfragen andere 
sein werden, als die der Generation vorher, wird auch die Legitimation der Aus- 
sage- und Subjektivierungsgefüge immer — vermittelt über eine intergenerationale 
Spannung - reflektiert werden müssen. Wird als Lösung der offenen gesellschaft- 
lichen Fragen der Generation der Erwachsenen die nächste Generation und deren 
Zukunft angeeignet (siehe oben die messianische Kindheit und Jugend), würde die 
generationale Struktur, vermittelt über die Gefüge bestehen bleiben. Wenn es zum 
einen um die Legitimation einer Denk- und Erkenntnisweisen geht, und zum an- 
deren um eine Transformation der Generationalität, als diagrammatisch gestütze 
Beziehung zwischen Erwachsenen und Kindern, dann wäre dies noch zu gestalten. 
Die Bedeutung der Diskurse zu entschlüsseln, wäre ein erster Schritt. Über die 
generationale Spannung, die sozialen Praktiken und die Arbeit an der Subjektivität 
vermittelt, werden sich auch die Aussagegefüge in Bezug zu den Differenzlinien 
verändern. 

Die scheinbar geschlossene Logik eines rationalen Systems wird als reine Zu- 
schreibungsmacht erkennbar, deren Fundament im gefühlt „Natürlichen“, „Selbst- 
verständlichen“, und „so war es schon immer“ nicht mehr konsensuell nachvoll- 
ziehbar sein wird. '" Von daher versteht sich der Begriff des Sinnzerriss’ (siehe 





12 Das Problem der Ordnung des Denkens in Kategorien ist, dass angenommen wird, 
dass ein Wort, im Strukturalismus und Poststrukturalismus, nennt man ungefähr das 
was Wort meint, „Signifikant“, sich auf einen klar umrissenen Gegenstand, eine „Enti- 
tät“ bezieht. Der Sinn ergibt sich dann daraus, dass es Sinnbilder aller Gegenstände 
gibt, die in denkbaren Kontexten miteinander verbunden sind und sogenannte Ketten 
von Signifikanten oder Referenzketten entstehen lassen, die allgemeine und verständ- 
liche Deutungen von Aussagen zulassen. Das ist der Hintergrund des „Regimes der 
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oben) bzw. des „a-signifikanten“ Bruchs, wie Guattari schreibt'®, der auch als 
Bruch anhand anderer Differenzlinien, z.B. Gender, Kulturen, Traditionen, Reli- 
gionen, critical whiteness oder anderen Lebensweisen erkannt werden kann, was 
auch zur Folge hat, dass sich Konzepte wie Identität, Tradition, Kultur und Natio- 
nalität, wie auch Arbeitsplatzgestaltung als Bezugspunkte der Subjektivierung in 
eigenen existentiellen Territorien verändern, was in den Beiträgen zu diesem Lehr- 
buch aufgezeigt wird. Der Effekt des a-signifikanten Bruchs ist, dass die zunächst 
selbstverständlichen Referenzrahmen, was Sinnverstehen und rationale Nachvoll- 
ziehbarkeit betrifft, geöffnet werden, um soziale Praktiken, Aussage- und Subjek- 
tivierungsgefügen zu transformieren. Neuer Sinn muss in den gesellschaftlichen 





Wahrheit“ und der sich stabilisierenden Ordnungen. Hinzu kommt das erkenntnistheo- 
retische Problem, dass die Signifikanten und Sinnbilder angeblich eine Entsprechung 
als materielle Objekte haben würden, d.h. eine bestimmte Bedeutung in der Welt und 
ein „so-sein“, haben, so dass sich die Worte darauf als „wahr“ beziehen würden. Die 
Wörter scheinen eine Wirklichkeit von materiellen Dingen zu repräsentieren, die im- 
mer „so sind“. Derrida nennt diesen Zusammenhang einer sprachlichen Ordnung „Re- 
präsentanzontologie“ (siehe oben, Fußnote 1). Jede Wiederholung eines Signifikanten 
würde die Realität bestätigen, von der sich aber andererseits ableitet, dass die Worte 
wahr sind. Werden die Signifikanten eines Diskurses jedoch als reine Rede als los- 
gelöst von einer vermeintlich vorausgehenden, wirklichen Welt voller Gegenstände 
verstanden, so ist es die Bewegung des Sprechens, die den Sinn erzeugt und nicht 
‚rückwirkend, eine vermeintlich gegebene Wirklichkeit. Jedes Wort und jeder Signi- 
fikant, wenn er wiederholt gesagt wird, würde eigentlich immer einen anderen,neuen 
Sinn erzeugen, aber das wird „geleugnet“ — es soll immer dasselbe gesagt werden, um 
immer wieder dieselbe gegebene Wirklichkeit rückwirkend und damit das System der 
Wahrheit-Wirklichkeit betätigen zu können. Im Grunde würde aber jedes Ereignis und 
jede Situation Neues in den Gefügen erzeugen, weil der Kontext, in dem das Wort ge- 
sagt wird, immer wieder ein anderer ist. 

13 Guattari schreibt: Es geht dabei allgemein um etwas, das sich quer zur „normalen“ 
Ordnung der Dinge legt, eine widersprechende Wiederholung, eine intensive Gege- 
benheit, die andere Intensitäten aufruft, um andere existenzielle Konfigurationen zu- 
sammenzustellen.(...) Jedoch stellt jeder dieser Versuche das Risiko dar, nämlich das 
einer zu brutalen Deterritorialisierung, welches die Subjektivierungsgefüge zerstört... 
Im Gegensatz dazu kann eine sanfte Deterritorialisierung die Subjektivierungsgefüge 
in Richtung einer konstruktiven prozessualen Entwicklung anregen. Hier stehen wir 
im Herzen der ökologischen Parxis [Praxis, die Verfin.]: die a-signifikanten Brüche, 
die existenziellen Katalysatoren sind in Reichweite; aber ohne ein Aussagegefüge, das 
ihnen eine Ausdrucksunterstützung bietet, bleiben sie passiv und laufen Gefahr, ihre 
Festigkeit zu verlieren...Im Beispielfall der prozessualen Gefüge ruft ein a-signifikan- 
ter Bruch im Ausdruck nach einer schöpferischen Wiederholung, um unkörperliche 
Objekte, abstrakte Maschinen und Wertewelten zu prägen, die sich aufdrängen als 
seien sie immer „schon da“ gewesen, obschon sie vollständig vom existentiellen Ereig- 
nis abhängig sind, das sie hervorbringt. (Guattari 2012?: 36f) 
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Feldern erarbeitet werden, um die Aktionen z.B. der Kinder und Jugendlichen, 
ob sie nun als in Gefahr und als Gefahr angesehen werden oder nicht, in Bezug 
auf die — sich als „gegebene Wirklichkeit“ artikulierenden — Aussage- und Sub- 
jektivierungsgefüge deuten zu können", d.h. als Infragestellung der Gefüge von 
„Innen“ heraus und nicht als Angriff auf eine vorgegebene Stabilität und gerechte 
Ordnung von einem Irgendwo oder Nirgendwo „außerhalb“ der Gesellschaft oder 
der Institution. 

In Bezug zu den Referenzmodellen, die Gu£rin-Plantin (1999) zusammenge- 
stellt hat, wird nun offensichtlich, dass in diesen Diskursen Kindheiten und Ju- 
gend als „außerhalb“ betrachtet werden: als verdinglichte Existenzweisen, die als 
Gegenstände mit Sinn, der aus den bestehenden Gefügen heraus konstruiert wird, 
gedeutet werden. Kinder und Jugendliche erscheinen nicht in dem Kontext, in dem 
sie Akteur*innen wären und in den Diagrammen bereits präsent sind, im Sinne 
von sprechenden Subjekten, in welcher Sprache auch immer, und in welcher Sub- 
jektivität auch immer — bezogen auf die generationale Ebene der Transformation 
der Gefüge. Werden sie verdinglicht, können sie aus dem Inneren, Sinn erzeugen- 
den System, der Diskurse herausgehalten und gesprochen werden. Auf diese Weise 
kommt es zu einer Spaltung zwischen Generationen, die das Zusammenspiel von 
Stabilisierung und Transformation vermittelt über Deutungshoheit repräsentiert. 
Kindheit und Jugend kann sich dann z.B. von und für Politik, Bildung oder Sozia- 
lisation aneignet werden. Was die Mädchen, Jungen und Transkinder in Bezug zu 
den Strukturen artikulieren, bliebt dann verborgen. 

An dieser Stelle ist die Bedeutung von Sinnkonstruktion in Bezug zu den be- 
stehenden Referenzrahmen nachzuvollziehen: Ebenso wie das System der Flucht- 
und Widerstandslinien zur scheinbar gegebenen Ordnung, die die Illusion von Sta- 
bilität verspricht, als Bezugspunkt der Transformation von Deleuze und Guattari 
(1992) verstanden wird, ist das System des „Rhizoms“ als Konzept von Sinnent- 
stehen in Bezug zu der transzendenten Ordnung der „Gegenstand-Sinn-Zuschrei- 
bung“ zu verstehen. 





14 Würde man sie nicht als Akteur*innen in Bezug zu den Gefügen verstehen, würde 
man davon ausgehen, dass diese Menschen nicht in den Strukturen existieren, sondern 
in einem spekulativen „Nicht-Ort‘“ außerhalb, um von dort die Diskurse anzugreifen. 
In diesem Fall wären Menschen als „Feinde“ identifizierbar. Hier wird offensichtlich, 
dass die Kampf- und Angreif- Metapher nicht funktioniert und die Begriffe „Deterri- 
torialisierung“ und „Flucht-und Widerstandslinien“ geeigneter sind, um die Dynami- 
ken, insbesondere die intra- und intergenerationalen Dynamiken, erkennen zu können, 
die sich auf ein Regime der Wahrheit beziehen, weil sie nicht personifizierbar sind und 
die Transformation nicht auf eine feindliche Gruppe projiziert werden kann, die eine 
vermeintliche Stabilität angreifen würde. 
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Eine transzendente Ordnung, die eine Wirklichkeits- und Wahrheitsvorstellung 
garantiert, die einen Referenzrahmen für Deutungen und Sinnkonstruktionen be- 
reitstellt — das wäre das „Innere“ des Diskurses —, umfasst eine Ebene, die man 
nicht erfahren kann und die man sich auch nicht vorstellen kann. Es muss diese 
Ebene aber geben, damit man etwas im Bewusstsein denken und etwas „Wahres“ 
sagen kann, d.h. als Gegenstand bzw. Entität in Bezug zu Raum und Zeit und in 
Bezug zu Kausalität, zeitliche Linearität und Platzierung. 

Das Rhizom, als Sinnkonstruktion, das aus verschiedenen Sprachen, Dialekten 
und Gesten, die nur aktuell Sinn machen, bestehen kann, kann man nicht bewusst 
denken und man kann es genauso wenig erfahren und wahrnehmen wie die tran- 
szendente Ordnung. Es hat aber keine eigene Ordnung, außer der, dass in einem 
aktuellen sich bilden Gefüge etwas Wahres gesagt werden kann. Das Rhizom"® ist 
aber keine dialektische Gegenordnung. Der Sinn, der über das Rhizom entsteht, 
einer unterirdischen Verbindung, die wie ein sich ausbildendes Wurzelgeflecht he- 
terogene Sprachen zusammenfügt, entsteht dort, wo Sprechweisen, Sprachgebilde 
und Expressionen sich zusammenfügen, bis irgendwann an irgendeiner Stelle, sich 
Knötchen bilden und aus dem unterirdischen Gewirr, Sinn erkennbar wird und die 
bestehenden Aussagegefüge aufbricht. Dazu braucht es aber nichts „Gegenständ- 





15 Das Konzept des Rhizoms steht in Verbindung mit einer „Landkarte“ der Exploration 
aller möglicher zugänglicher sozialer Räume. Ein solches System nennen Deleuze und 
Guattar „Rhizom“. Sie schreiben: Ein Rhizom dagegen verbindet unaufhörlich semio- 
tische Kettenglieder, MachtOrganisationen, Ereignisse aus Kunst, Wissenschaft und 
gesellschaftlichen Kämpfen. Ein semiotisches Kettenglied gleicht einer Wurzelknolle, 
in der ganz unterschiedliche sprachliche, aber auch perzeptive, mimische, gestische 
und kognitive Akte zusammengeschlossen sind: es gibt weder eine Sprache an sich, 
noch eine Universalität der Sprache... (Deleuze und Guattari 1992: 17). Die Merkmale 
des Rhizoms sind: einmal das Prinzip der Konnexion und zum anderen das Prinzip 
der Heterogenese. Das bedeutet: Jeder beliebige Punkt kann mit jedem anderen Punkt 
in einem unendlichen Raum miteinander verbunden werden. Ganz anders dagegen der 
Baum oder die Wurzel, wo ein Punkt und eine Ordnung festgesetzt sind. Die Kom- 
munikation als Rhizom ist die Möglichkeit, unmittelbar lokale Verbindungen herzu- 
stellen und darüber hinaus weitere Räume zu erschließen, die in den Verband der 
„Kommunikationskanäle“ aufgenommen werden können. Weiter schreiben Deleuze 
und Guattari: Die Sprache stabilisiert sich im Umkreis einer Pfarrei, eines Bistums, 
einer Hauptstadt. Sie bildet Knollen. Sie entwickelt Stengel und unterirdische Strö- 
me, längs Flusstälern oder Eisenbahnlinien, ....(Ibidem). Für die Kindern gewinnt 
die Semiotik der Gesten, des Minenspiels, der Spiele etc. einen Rahmen zurück, der 
frei ist von vorgefertigten Deutungsmustern wie auch Körpersprache-Deutungen, die 
ein Sprechen über sie herstellen würde. Der Ausdruck löst sich von der ‚Kopie’, d.h. 
von der Nachahmung der öffentlichen und allgemeinen Sprachszenarien. Das Rhizom 
funktioniert aber nur als Fluchtlinie zur Konstruktion des Sinns nach dem Muster der 
Wurzel-Baum-Struktur. 
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liches“, das bezeichnet wird. In der Transparenz der Sprache, ohne auf überzeitli- 
che Ordnungen zurückschließen zu müssen, entsteht der Sinn als gegenstandsloses 
und körperloses Gefüge von Aussagen. 

Was Deleuze und Guattari in Rekurs auf Antonin Artaud als den „organlosen 
Körper“ beschreiben (vgl. Deleuze und Guattari 1992: 205ff) und als Begehren 
untersuchen, kann in Bezug auf Sinnkonstruktion verstanden werden. Es geht da- 
bei darum, dass der Körper über die Organe von der Ordnung, die sich auf die 
Körperlichkeit von Menschen als das, was als Gegenstände greifbar ist, beziehen 
müssen, aneignet wird, um das Leben der Menschen, in Bezug zu welchen Kon- 
stellationen auch immer zu denken und zu beschreiben. „Ohne Organe“ bedeutet 
dann, dass das Ordnen der Existenz der Menschen als „Gegenständlichkeit“, die- 
sem „Körper ohne Organe“ nicht habhaft werden kann, um daran ihre Aussage- 
und Subjektivitätsgefüge anzuschließen, bzw. sie, vermittelt über die Organization 
der fassbaren Körperlichkeit, — durch welche soziale Praktik auch immer - „wahr“ 
zu machen. Die Leidenschaft bezieht dann die Körper immer wieder auf die Ebe- 
ne des Werdens in der Transparenz der vielen Sprachen und Subjektivitäten, die 
Körper, Aussagegefüge, und weitere, noch unbenannte Elemente der Lebensräume 
miteinander verbindet. 

Heterogenese'°, die Vervielfältigung und Verschiedenheit von Lebensweisen zu 
begreifen, die in ihren „Leidenschaften“ gegenwärtig sind, nicht nur repräsentiert, 
in ihrer vermeintlich rationalen Planung durch die in den gesellschaftlichen Fel- 
dern inhärenten Gefüge, stellt eine Brücke her zwischen den Ordnungen der Macht 
und den Ordnungen der Leidenschaft. Heterogenese bedeutet ein verschieden und 
vielfältig Machen der Existenzweisen, eine kontinuierliche Re-Singularisierung, 





16 Deleuze schreibt: Für mich beinhaltet Begehren keinen Mangel; es ist auch keine na- 
türliche Gegebenheit; es ist nichts anderes als ein Heterogenen-Gefüge, das funktio- 
niert; es ist Prozeß, im Gegensatz zu Struktur oder Genese; es ist Affekt, im Gegen- 
satz zu Gefühl; es ist Haecc£itas (Individualität eines Tages, einer Jahreszeit, eines 
Lebens), im Gegensatz zu Subjektivität; es ist Ereignis im Gegensatz zu Ding oder 
Person. Und vor allem impliziert es die Konstitution eines Immanenzfeldes oder eines 
‚Körpers ohne Organe‘, der sich nur durch Intensitätszonen, Schwellen, Gradienten, 
Ströme definiert. Dieser Körper ist sowohl biologisch als auch kollektiv und politisch; 
auf ihm entstehen und vergehen die Gefüge, er ist es, der die Deterritorialisierungs- 
spitzen der Gefüge und die Fluchtlinien trägt. Er variiert (der Körper ohne Organe des 
Feudalwesens ist nicht derselbe wie der des Kapitalismus). Wenn ich ihn Körper ohne 
Organe nenne, so deshalb, weil er sich allen Organizationsschichten widersetzt, denen 
des Organismus, aber auch den Organisationen der Macht. Es ist die Gesamtheit der 
Organisationen des Körpers, die den Immanenzplan oder das Immanenzfeld zerschla- 
gen und die dem Begehren eine Art „Plan“ aufzwängen werden, indem sie jedesmal 
den Körper ohne Organe in Schichten gliedern. (Deleuze 1996: 31f). 
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der Subjekte, der Institutionen, der Organisationen, der Werte etc. die mehr und 
mehr Kategorien erzeugen würden, so viele, dass sie nicht mehr von einer über- 
zeitlichen und übergeordneten Ordnung aus zu deduzieren wären. Die Kategori- 
sierung als Ordnungen erfüllt dann ihren Zweck nicht mehr. Das Einzelne und Be- 
sondere als Einzelnes und Besonderes (Singularität), als Ereignis, das sich aus sich 
selbst heraus ergibt und erklärt (Immanenz) und in der Zeit nur im Moment stabil 
ist, es aber als wäre es vorher „schon da“ (Ontologie) an die Gefüge zu binden 
und in die sozialen Kontexte als „sinnvoll“ einzuflechten, das bedeutet „Rhizom 
Machen“ (Ibidem). Auf diese Weise können Subjektivierungs- und Aussagegefüge 
neu entstehen und es kann etwas Neues gedacht werden. Was das genau sein wird, 
kann man aber nicht vorhersehen oder planen. 

Die Akteur*innenschaft in ihren Widerstandslinien sind genauso wie die Sub- 
jektivitäten in permanenter Transformation. Die Bedeutung der Aussagegefüge 
(Territorialisierung) und ihrer konstanten Variationen (De-Territorialisierung) 
werden in die sozialen Praktiken, d.h. in die unterschiedlichen Begegnungen von 
Menschen eingewebt. Auf diese Weisen entstehen nicht keine Aussage- und Sub- 
jektivierungsgefüge, aber andere, die mehr „sagbar“ machen und „anderes“ sagbar 
machen und als „wahr“ erkennbar machen, was zunächst - in Bezug auf bestehen- 
de Referenzrahmen - als „falsch“ oder „nicht sagbar“ erscheinen musste. 

An dieser Stelle, an der die Modelle von Foucault, Deleuze und Guattari, die 
die Zusammenhänge der Dynamiken in den gesellschaftlichen Feldern, der Sub- 
jektivitäten und der Aussagegefüge denkbar und die „Leidenschaften“ der einzel- 
nen Menschen als Flucht- und Widerstandslinien zu den Diagrammen begreifbar 
machen, kann die Bedeutung, die die Kindheitswissenschaften in diesem Kontext 





17 Bruno Latour (2014) hat sich in seinem Konzept auf multiple Ontologie geeinigt und 
bleibt der Rationalität als alleinigem Bezugspunkt der Erkenntnistheorie verpflichtet. 
Er reflektiert mit seiner Akteur-Netzwerk-Theorie und seiner anschließenden Kon- 
zeption von Existenzweisen in Bezug zu mehren verschiedenen „Seinsweisen“, die 
kategorisiert werden können. Die heterogenen Netzwerke bedeuten eine andere Form 
von Heterogenität, es ist Verschiedenes, beispielsweise die Ausbreitung der Gewohn- 
heit pasteurisierte Milch herzustellen. Es ist dann nicht die Singularisierung der Sub- 
jekte, was den Ordnungsrahmen der gesellschaftlichen Gefüge infrage stellt. Deleuze 
und Guattari haben ontologische und epistemologische Brüche erkennbar gemacht 
und darauf die Vielfalt und das Entstehen von neuen gesellschaftlichen Kontexten 
als transformierende Umbrüche bezogen. Die Existenzweisen reißen sie damit aus 
der zeitlichen Universalität und aus Repräsentationssystemen, nicht weil es unendlich 
viele geben kann, sondern weil der Sinn unendlich ist und die Referenzketten stetig 
verändert. Es würde immer mehr Vielfalt und Anderes „wahr“ sein, im Gegensatz zu 
vergessen und verborgen. 
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der Repräsentationen von Kindheiten in den gesellschaftlichen Feldern haben, ein- 
geordnet werden. 

William Corsaro (1985, 2005?) hat Kontexte beschriebenen, in Bezug zu denen 
Kinder, als eigene Symbol- und Kulturwelten schaffende Akteur*innen, erkannt 
werden können. Die Ordnungen und Regelungen der Erwachsenenwelt werden 
mimetisch verändert und in neue Sinnzusammenhänge gestellt. Corsaro war als 
Wissenschaftler, in diesem Moment, zugegen, um die existentiellen Territorien der 
Mädchen und Jungen vermittelt über das Konzept der „Generationalität“ an die 
Ordnungen des gesellschaftlichen Diskurses anzuschließen - als Fluchtlinien zur 
Welt der Erwachsenen -, noch bevor das Konzept durch die Kindheitswissenschaf- 
ten selbst stabilisiert war. Corsaro hat damit zum einen die strukturelle Präsenz 
der Kinder in den gesamtgesellschaftlichen Gefügen deutlich gemacht; sie halten 
sich demnach nicht an einem „Nicht-Ort“ außerhalb der Aussage- und Subjektivie- 
rungsgefüge auf, um erst durch Sozialisation in die Mitte der Gesellschaft geholt 
zu werden. Mehr noch: Ihre Expressionen im Kontext der Deterritorialisierung und 
ihrer Singularität als Subjektivität-im-Werden sind auf die Kunst des Regierens 
und das Regime der Wahrheit bezogen und stellen keinen abgeschlossenen „Kind- 
heitsraum“ dar. Darüber hinaus hat Corsaro die Relationalität der Existenzweisen 
der einen Generationen und der anderen Generation aufgezeigt. Daher weiß man 
von den Deterritorialisierungsbewegungen der kommenden Generationen. Ande- 
re Subjektivitätsgefüge werden erzeugt, die nicht vorhergesehen sind. Sie können 
nicht in die bestehenden Deutungsmuster, die die Erwachsenengeneration bisher 
in Bezug zur Generation der Kinder und Jugendlichen beschreiben, eingeordnet 
werden, ohne die Diskurse zu erschüttern. Vor allem indem sie die Diskurse er- 
schüttern, die die defizitäre und ausgeschlossene Position der Kinder und Jugend- 
lichen, vermittelt über die Dynamik der Deutungshoheit, in den Sinngefügen und 
sozialen Praktiken unterschiedlicher gesellschaftlicher Felder, fixiert hatten, ent- 
stehen neue Aussage- und Subjektivierungsgefüge. 

Eine Dominanz der Erwachsenengeneration würde sich dadurch ausdrücken, 
dass sie die Sinnkonstruktionen der Kinder für „defizitär“ erklären würde und 
entsprechende soziale Praktiken generiert, um das Sein und Denken der Mäd- 
chen, Jungen und Transkinder, ihnen, nach den Vorstellungen, zu „sein“ und zu 
„denken“ als Aufgabe, seitens der Erwachsenengeneration, zu geben. Eine Affir- 
mation, also eine schöpferische Wiederholung der Sinnkonstruktionen der Kinder 
und Jugendlichen, in den Kontexten der Reflexion, der Analyse und der Theorie- 
bildung als soziale Praxis der Wissenschaften, würde dann nicht stattfinden. Das, 
was die Mädchen, Jungen und Transkinder als ihr Leben gestaltet haben, würde 
die Diskurse nicht erreichen und würde auch nicht die Wertewelt prägen, in der 
Weise, wie die Vorstellung einer scheinbar immer schon „da gewesenen“ Welt in 
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den gesellschaftlichen Feldern als Wertewelt im Regime der Wahrheit anerkannt 
werden. Die existentiellen Territorien, in die sich die Kinder und Jugendlichen 
eingerichtet haben und durch ihr Miteinander und miteinander sprechen erhalten, 
wären dann das, was lediglich als vergessen, ungesagt und verborgen repräsentiert 
werden könnte, nicht als „wahr“. 

Ebenso würde verborgen bleiben, wie die Territorien der Kinder und Jugend- 
lichen von den Dynamiken der gesellschaftlichen Felder und deren Überlappun- 
gen überlagert sind, bzw. wie diese Territorien an die gesellschaftlichen Felder als 
Flucht- und Widerstandslinien angeschlossen sind. Die Akteur*innen, in diesem 
Moment die Mädchen, Jungen und Transkinder, sind jeweils mit den Feldern und 
ihren Dynamiken verbunden und stehen im Austausch mit dem Regime der Wahr- 
heit. Die Akteur*innenschaft kann sich -wiederum — von verschiedenen Subjek- 
ten repräsentiert und angeeignet werden, je nach Kontext der Überlagerung und 
der Deutung von „Kindheiten“, wie z.B. im Kontext der messianischen Kindheit, 
wie Gu£rin-Plantin (1999, siehe oben) es dargestellt hat. 

Foucault, Deleuze und Guattari haben einen Blick geschärft, sowohl für die sta- 
bilisierenden wie auch für die transformierenden Ereignisse in den gesellschaftli- 
chen Feldern. Welche ideale Ordnung Menschen brauchen, um zusammenleben zu 
können, hätten alle drei Wissenschaftler nicht sagen können und auch nicht sagen 
wollen. Dass etwas in Bewegung ist hat sie interessiert, und dass es auf die einzel- 
nen Menschen ankommt, um den Sinnzerriss im Rationalen aufzuwerfen, — „und 
nicht an den Intellektuellen“, hätten sie an dieser Stelle unbedingt hinzugefügt. 

Nach Kant braucht es eine Gesellschaftsordnung, die es ermöglicht, dass sogar 
„Teufel in Frieden miteinander leben können“ (Kant 2005: 31). Foucault hätte ge- 
sagt, dass die einzelnen Subjekte, in ihrer Art und Weise, sich in den Netzen zu be- 
greifen und zu verfangen, diejenigen sind auf die es ankommt. Sie tragen das Zu- 
sammenleben in einer Gesellschaft, mit ihrer Ethik, nicht des Gehorsams und der 
Unterwerfung unter eine Ordnung von Gut und Böse, sondern mit der Befragung 
der Strukturen, danach was als „wahr“ gesagt werden kann und was diese verges- 
sen oder verbergen. Sie sind die Akteur*innen auf den vielfältigen, sich einerseits 
ausbreitenden, sich andererseits zusammenziehenden oder sich überlappenden 
Feldern z.B. von Politik, Ökonomie, Technik, Religion, Kunst, Kultur, Bildung, 
Fürsorge und Ökologie. 
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4 Die paradigmatischen Herausforderungen 
für die Angewandten Kindheitswissenschaften 


Anhand der Referenzmodelle von Chantal Gu£rin-Plantin (1999) und mit Hilfe des 
Konzepts des Diagramms von Foucault (1993), wie auch der Deterritorialisierung 
von Deleuze und Guattari (1992) kann man schon einiges mehr erkennen, um was 
gehen kann, wenn Kindheiten geordnet werden sollen. Kindheiten und Kinder ste- 
hen nicht als Gegenstände in Bezug zu einer diskursiven Ordnung zu Verfügung, 
so dass sie „neutral“ erforscht und erfahren werden können. Insofern kann eine 
Lehre im Rahmen einer Ausbildung, die sich für Professionalität in Kontexten von 
Aufwachsen, Bildung und Fürsorge verantwortlich zeigt, nicht ohne die Befragung 
der Bezugssysteme auskommen, in denen Kindheiten und Kinder gesprochen wer- 
den. Doch braucht es, wie es Michel Authier und Pierre Levy (1996, siehe oben 
Eingangszitat) beschrieben haben, mehr als das bloße Auge, um die gesellschaft- 
lichen Felder, insbesondere im hier und jetzt erkennen zu können, wie sie aktuell 
durch virulente Situationen und Ereignisse am Entstehen sind, sich stabilisieren 
oder transformieren. Wo Menschen mit ihren Begegnungen soziale Praktiken le- 
ben, vorübergehend, bis die Netze wieder Risse zeigen, wenn jemand mit seinem 
Leben gewaltig an den Fäden zerrt, wird eine Dynamik erkennbar, die die Exis- 
tenzweise von Mädchen, Jungen und Transkindern, von Beginn ihres Lebens an, 
in die Strukturen einbindet. 

Vor dem Hintergrund der hier herangezogenen Modelle findet das Leben der 
Kinder, wie auch das der Erwachsenen auf die Strukturen bezogen statt. Als 
„Abenteuer der Territorialisierung und Deterritorialisierung“ und als „ästhetische 
Abenteuer, in denen das Neue Sinn annimmt“ (vgl. Elkaim und Stengers 1995: 75) 
sind Kindheiten und Jugend als strukturelle Gefüge zu erkunden. Wobei die Dy- 
namik von Stabilisierung und Transformation dieser Gefüge, eine „generationale 
Dimension“ mit sich bringt, die einen Bezugspunkt für Fragestellungen darstellt, 
um die Spannungen der Existenzweisen der Erwachsenen (Mütter, Väter, Fach- 
kräfte in Kinderkrippen, etc.), auf die die Kinder und Jugendlichen angewiesen 
sind und darauf bezogen, deren Existenzweisen, in den gesellschaftlichen Feldern 
zu untersuchen. Mit unseren Beiträgen, die wir in diesem Lehrbuch einbringen, 
möchten wir unsere Fragestellungen vorstellen. 

Die Anwendungsbezogenheit der Kindheitswissenschaften orientiert sich an 
den Dynamiken in den jeweiligen Kontexten von Angewiesenheit. Die Bearbei- 
tung und Erarbeitung von Theoriegebäuden wie sie intradisziplinär geleistet wird, 
findet in dieser Anwendungsbezogenheit allerdings nicht statt. So stellen die Dis- 
ziplinen, von denen ausgehend die Beiträge gestaltet sind, und ihre je besonderen 
Perspektiven und Analyseeinstellungen, keine additive Strategie dar, um ein lü- 
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ckenloses Gesamtbild von Kindheiten und Jugend und eine entsprechende über- 
geordnete oder zusammenfassende Konzeption zu entwerfen. Die Frage nach der 
Akteur*innenschaft beschäftigt uns. 

Die Angewandten Kindheitswissenschaften sind multidisziplinär zu verstehen. 
Die Untersuchungen lassen, in diesem Sinne, Dimensionen von Kindheiten und 
Jugend in Bezug zu einer je besonderen Expertise der Wissenschaftlerinnen ent- 
stehen, die generational, über die Dynamiken in gesellschaftlichen Feldern ver- 
mittelt, die gesellschaftspolitischen Strukturen des Angewiesenseins erkennbar 
machen. Ereignisse in den Feldern, die Ordnungen herstellen, stabilisieren oder 
Flucht- und Widerstandslinien bilden, machen Relationen sichtbar, die erforscht 
werden. Hierfür braucht es Teleskope, Brillen, geschliffene Gläser jeglicher Art 
und es braucht Karten, die man anlegt, als „Kartografien einer Ethik des Werdens 
der vielen Subjektivitäten“. Diese Subjektivitäten sind dichotom und eindeutig 
nicht mehr zu fassen. Neue Begegnungen entstehen zwischen Menschen in neu 
entstehenden Kontexten. So kann man es sich nicht ersparen, die Orten, an denen 
sich Erwachsene und Kinder begegnen, immer wieder zu durchstreifen und Kar- 
ten anzulegen — und immer wieder neu anzulegen -, denn eine Regel a priori, die 
die Begegnungen der Menschen vorgeben würde, gibt es nicht. Insofern sind sie 
Akteur*innen, nicht aufgrund der „Natur“, einer wesenhaften Eigenschaft oder 
einer Kompetenz, nicht einmal aufgrund einer Position in der Sozialstruktur, son- 
dern aufgrund der Diskursivität der Praxis'®, die als Netz von Macht und Leiden- 
schaften, Lust und Begehren aufgespannt ist. 

Wie soll nun eine Karte angelegt werden? 





18 Hier sind zwei Ebenen zu erkennen, die im Poststrukturalismus nicht getrennt ge- 
dacht werden können: das Nachdenken und Einordnen der einzelnen Subjekte von 
einem übergeordneten Standpunkt der Wissenschaft oder eines Verwaltungsapparates 
aus ist eine Illusion. Die Forschenden sind ebenso wie die Subjekte in den Feldern in 
die Strukturen eingebunden. Diese Ordnungen, die zum „ordnen“ z.B. der Kindhei- 
ten herangezogen werden, spielen sich gleichzeitig im Leben der Menschen ab und 
markieren ihre Existenzen- mit Lust, Begehren oder Leidenschaften. Das Befragen 
dieser Ordnungen, z.B. der Ordnung der Gesetzgebung, wie auch der Ordnung der 
Erkenntnis und der Politik betrifft alle Ordnungen gleichermaßen. So befinden sich 
eine Erkenntnistheorie, ein Diskurs und eine Subjektivität mit den sozialen Prakti- 
ken die Menschen, vermittelt über die Formen ihrer Begegnungen, die ein Diagramm 
stabilisieren oder transformieren, auf einer Ebene. Es gibt also keinen Diskurs über 
einen Diskurs. Es gibt nur den Diskurs. Insofern sind auch die Wissenschaftler*innen 
als ideale Subjekte der Forschung, die außerhalb der Diagramme stehen und sie nach 
humanitären Gesichtspunkten überwachen würden und „neutral“ wären, eine Illusion. 
Sie können ihre Epistemologie und sich in ihrer Position nicht aus sich selbst heraus 
erhalten. 
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Die Kartographie verbietet nichts von dem, was wir für möglich halten, und erklärt 
nichts zur Illusion — außer der Idee, daß das, was wir erkunden, aus sich heraus die 
Kraft hätte, sich selbst zu erhalten.(...) Gemäß dieses kKartographischen Prinzips er- 
klärt sich die Lust nicht, sie behauptet sich, und man muß ihre Folgen verfolgen. Sie 
bringt Fragen hervor, die die Tragweite der Mutation und die Stabilität und Instabili- 
tät der Gefüge, die sie enthüllt, betreffen... 


schreiben Elkaim und Stengers (1995: 92). Sie stellen die Paradigmendiskussion in 
den Zusammenhang des diagrammatischen und deterritorialisierenden Bewusst- 
seins, wie ich es bisher ausgeführt habe (siehe oben). 


4.1 Konstitutive Wendepunkte 
in den Kindheitswissenschaften 


Die Wendepunkte in dem Verständnis von „Kindheit“, die konstitutiv für das 
Selbstverständnis der Kindheitswissenschaften wurden, sind das Zusammenspiel 
von 


° der Geschichtlichkeit von Kindheit, 

° einem ontologischem Universalitäts- und einem epistemologischen Allgemein- 
gültigkeitsanspruch und 

° der Aktualität von Diagrammen. 


Die Geschichtlichkeit von Kindheit bezeichnet die Evidenz, dass Kinder nicht 
immer gleich waren, und sein werden, entsprechend der Idee, „wie Kinder eben 
sind“. Kindheiten sind demnach historisch und in jeder Epoche als besonderes 
zu begreifen (vgl. Aries 2007'%, Honig 1999). Dies stellt einen ontologischen Uni- 
versalitäts- und einen epistemologischen Allgemeingültigkeitsanspruch in Frage, 
wenn es darum geht, Aussagen zu begründen und die Übertragbarkeit der Aus- 
sagen, die in Forschungen erarbeitet wurden, vorauszusetzen. Es besteht in der 
Wissenschaft der Anspruch, zu wissen, was gegeben ist und was immer als sol- 
ches, wie es gesetzt ist — „als Selbstverständlichkeit“ — gegeben sein wird. Darüber 
hinaus besteht der Anspruch, dass man die wahren Gesetzmäßigkeiten von Zu- 
sammenhängen, immer erkennen wird, wenn auch nicht gleich, dann aufgrund der 
wissenschaftlichen Tätigkeit immer mehr (Popper 1993, 2013). Dass Kindheiten 
historisch sind, bedeutet dann nicht nur, dass sie sich in der Zeit immer wieder 
verändern, sondern auch, dass sie sich in der Aktualität von Diagrammen ereignen 
und nicht für sich selbst betrachtet werden können. In Bezug zu den Diagrammen 
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wird es immer wieder andere Konstellationen von Kindheiten, von Angewiesen- 
heit von Kindern auf Erwachsene, von Akteur*innenschaft, von Fürsorge, Bildung 
und Sozialisation geben, die von den Diskursen, sozialen Praktiken und Subjekten 
erzeugt werden, aber eben nicht von einer Wahrheit einer, wie auch immer in die 
Realität intervenierenden, Wissenschaft aus oder ausgehend von Menschen- und 
Gesellschaftsbilder produzierenden Instanzen. 

Was wäre dann die Aufgabe, die zu bearbeiten ist, um ein Paradigma der An- 
gewandten Kindheitswissenschaft zu untersuchen? 

Zunächst lassen sich Konsequenzen aus den Wendepunkten ziehen: Michael- 
Sebastian Honig (2009: 25ff) fasst die Schwierigkeit, ein solches Paradigma zu 
formulieren, zusammen. Von Kindheiten zu sprechen, genau dann wenn das klas- 
sische Rahmenkonzept sich auflöst und, ohne wiederum Kinder und Kindheit zu 
ontologisieren, zu essentialisieren oder in welcher Rhetorik auch immer in struk- 
turellen Kontexten (seien es die Rechte der Kinder, die Stärken und Verletzlich- 
keiten von Kindern oder eine „glückliche Kindheit“ mit ihren Folgen für das Er- 
wachsensein) durch die gesellschaftlichen Felder zu transportieren, erfordert eine 
Ausweitung der Fragestellungen hin zu Dynamiken der Generationalität. Honig 
schreibt: 


Eine Kindheitsforschung, die unvermittelt Kinder adressiert, würde einen Begriff 
von ihnen voraussetzen, ehe sie überhaupt weiß, wovon sie spricht. Empirisch jedoch 
sind „Kinder ohne Kindheit“ nicht zu haben - als wären sie gleichsam gesellschaft- 
liche Neulinge. Dieser erkenntnistheoretischen Herausforderung muss das Konzept 
der generationalen Ordnung genügen (Honig 2009: 41). 


Es bleibt nun die Frage aufzuwerfen, was Akteur*innenschaft von Kindern und 
Jugendlichen vor dem Hintergrund einer generationalen Ordnung bedeutet. — 
Welchen neuen Sinn wirft diese Relation auf? Und was bedeutet sie für die Dis- 
kussion eines Paradigmas? 


4.2 Konzeption eines Paradigmas in Bezug 
zur diagrammatischen Prozesshaftigkeit 
der generationalen Konstellationen 
in den gesellschaftlichen Felder 


Diese Herausforderung, es bei der Erarbeitung eines Paradigmas der Angewand- 
ten Kindheitswissenschaften, nicht um eine fest umrissene Darstellung eines 
Fachgebiets, eines Gegenstands, definierten Fragestellungen sowie etablierten 
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Forschungstraditionen zu tun zu bekommen, sondern mit Ereignissen in den ge- 
sellschaftlichen Feldern, bringt es mit sich, auch im Kontext der Paradigmendis- 
kussion über Ordnungen, Sprache, soziale Praktiken und, selbstverständlich, Er- 
kenntnistheorien nachzudenken zu müssen. Da es um mehr geht, als ein Wissen 
zu offerieren, sondern darum, ein Regime der Wahrheit zu befragen, das die Men- 
schen als Subjekte mit sich selbst und den Diagrammen verbindet, muss ein Para- 
digma eher geöffnet als nach definierten Prinzipien in sich geschlossen betrachtet 
werden. 

Das Territorium und die Karte, die dazu angelegt wird, wird keine Verallgemei- 
nerung von Regeln des Zusammenlebens erkennbar machen und Akteur*innen 
nicht als Individuen ausweisen können, die einer Gesellschaft gegenüberstehen 
oder die Effekte der Gesellschaft wären. Die Frage danach, was die Bewegung der 
Subjekte in den Netzen ankündigt, in welche Richtung auch immer die Bewegung 
geht, beschäftigt uns, die wir dieses Lehrbuch zusammengestellt haben. Man wird 
dann nicht sagen können: „die Kinder im Allgemeinen und die Mütter und Väter 
und die Fachkräfte und überhaupt die Politik und die Marktwirtschaft!“ 

Die Leidenschaften, die als Flucht- und Widerstandslinie gegen die Kategori- 
sierungen und Verallgemeinerungen eines Sprach- und Wahrheitssystems funk- 
tionieren', und diejenigen Bewegungen in den gesellschaftlichen Feldern, die den 
Fluchtlinien folgen, fragen danach, inwieweit sich die Gefüge verändern können 
oder sich gerade zu Gunsten oder zu Ungunsten der Heterogenese, d.h. der Pro- 
duktion von vielen Subjektivitäten, stabilisieren. 

Das gemeinsame Funktionieren von Macht, Diskurs und Subjekt ist nicht ver- 
allgemeinerbar?'; um vor diesem Hintergrund von einem Paradigma sprechen zu 
können und die Bewegungen zwischen Subjektpositionen, die Widerstandslinien 
gegen Verdinglichung und Zuschreibungen und diese als Begeisterung für das 
eigene Leben und den eigenen Wunsch zu erkennen, sowie der Entstehung von 
neuem Sinn zu folgen, macht es eigentlich unmöglich, von einem Paradigma spre- 
chen zu wollen. Von einem Paradigma zu sprechen, bedeutet zwangsläufig von 
„Neuem“ zu sprechen. So ist es der Paradigmenwechsel der in den Wissenschaften 
eine Aufmerksamkeit auf sich zieht, die über das Rechtfertigen bestehender Hand- 
lungs- und Deutungssysteme von Disziplinen gegenüber anderen Disziplinen oder 





19 Siehe Fußnote 1 


20 Insofern ist auch das Diagramm des Neoliberalismus, wie es Foucault erarbeitet hat, 
nur zeitlich begrenzt zur Erklärung von Zusammenhängen einsetzbar. Es schärft den 
Blick für strukturelle Kontexte, Diskurse und Subjektivitäten. Als Schablone lässt es 
sich nicht übertragen. Ein Diagramm lässt sich lediglich als dialogisches Erarbeiten 
von Forschungsergebnissen und Analysen, anhand von Konzepten und deren Modi- 
fikationen im Hinblick auf Dynamiken in den Feldern, an die Diskurse anschließen. 
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als Konkurrenz zwischen wissenschaftlichen Communities hinausgeht. Insofern 
sollen sich an dieser Stelle die Angewandten Kindheitswissenschaften, die hier 
als Paradigma verdichtet werden, nicht abgrenzen und identifizieren, sondern sich 
selbst in Bezug zu ihren, in ihren eigenen Forschungsarbeiten neu praktizierten 
Denkstilen kennenlernen. 

Mit den Denkstilen, die die Traditionen von Wissenschaften mit sich bringen, 
zu brechen, bedeutet dann nicht nur Herangehensweisen an die Erforschung eines 
Gegenstandes sowie die Definition eines Gegenstands- und eines Wirklichkeits- 
bereich zu hinterfragen. Zu Brechen bedeutet, andere Denkstile bereits praktiziert 
zu haben, bevor den Wissenschaftler*innen das Überschreiten ihrer disziplinären 
Tradition systematisch bewusst wurde?'. So bestehen zwischen dem Erlernen eines 
Paradigmas und seinem anstehenden Wechsel „drei Problematiken“, wie Elkaim 
und Stengers (1995: 65ff) schreiben, die miteinander verwoben sind: sie betreffen 
das „sich Betätigen“, das „sich Engagieren“ und das „sich Exponieren“. 

Das Erlernen eines Paradigmas bezieht sich auf das „sich Betätigen“, es 


... sichert den Eintritt in das durch die Disziplin definierte Territorium, was die Teil- 
habe am allgemeinen Menschenverstand dieser Disziplin impliziert — „sehen wie“, 
„machen wie“ —, aber auch den Hunger auf die Probleme, die Wachsamkeit in bezug 
auf die kleinen, fast schon unwahrnehmbaren Unstimmigkeiten und den Erfindungs- 
geist, um diese zu erklären (Elkaim und Stengers 1995: 77). 


Als „territoriale Wesen“ (Ibidem), sind normale Wissenschaftler*innen in ihrer 
Tätigkeit bestimmt durch die territorialen Gefüge. Sie arbeiten innerhalb der 
Grenzen, dehnen sie aber auch aus. Indem sie ihre Tätigkeiten ausweiten, z.B. auf 
andere als die gewohnten Felder mit anderen als den gewohnten Fragestellungen, 
bewegen sie sich auf die „Deterritorialisierung“ zu. Das Gefüge verändert sich, 
was Thomas Kuhn (1996) als „wissenschaftliche Revolution“ bezeichnet. Das Ter- 
ritorium, das zunächst Sinn erzeugte war der Bereich ihrer Betätigung. Mit diesem 
Sinn konnten sie über die Dinge und die Symbole in ihrem Territorium „verfügen“. 

Die ethische Dimension der Problematiken der Transformation von Denkstilen, 
das „sich Engagieren“, verweigert sich, diesem „verfügen“. Menschen und Men- 
schengruppen können sich für die wissenschaftliche Tätigkeit nicht einfach als „zu 
Verfügung gestellt“ angeeignet werden, sei es durch die Fragestellungen, die sie 
für z.B. die Politik, die Ökonomie, die Bildungseinrichtungen, die Medizin oder 
für die Gesetzgebung und ihre Normen aufwerfen. Neben einer Klassifizierung 





21 Thomas Kuhn hat den Kontext von Entstehen und Vergehen von Paradigmen als „wis- 
senschaftliche Revolution“ bezeichnet (Kuhn 1996). 
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und einer Verdinglichung, sind eine Moralisierung und eine Normalisierung im 
Gange, die in den Denkstilen eines Paradigmas impliziert sein können. Elkaim 
und Stengers weisen darauf hin. Sie schreiben: 


Das ethische Engagement hat die Weigerung zum Prinzip, über den anderen zu „ver- 
fügen“, insofern es sich um ein menschliches Wesen und um ein Ding handelt. Es 
herrscht ganz sicher in den Aktivitäten vor, die auf die Art und Weise zentriert sind, 
in der man sich an den „anderen“ wendet, und man weiß, daß diese Hinwendung ge- 
eignet ist, ihn zu verändern oder zum Ziel hat, ihn zu verändern...(Ibidem). 


Nun ist es so, so beschreiben es Elkaim und Stengers, dass das Aufwerfen des ethi- 
schen Problems bei dem Versuch, sich andere Leben zum Herstellen normativer 
Errungenschaften — die vor diesem Hintergrund sicherlich zweifelhaft erscheinen 
müssen —, anzueignen, noch keine Lösung bringt. Es ist lediglich das Problem auf 
den Tisch gebracht. In Bezug dazu müssen Entscheidungen anerkannt und ande- 
re Entscheidungen zurückgewiesen werden. Methodologische Probleme, d.h. wie 
man Fragestellungen, die man erforschen kann, entwickeln muss und auf welche 
Weise Daten erhoben und ausgewertet werden sollen, fallen in diesen Problem- 
komplex. Auch epistemologische Fragen in Bezug zur Verallgemeinerung von 
Forschungsergebnissen und zum „Gegenstand“ und seiner ontologische Wirklich- 
keit, die erforscht werden soll, um zu wahren oder gültigen Aussagen zu kommen, 
müssen offen diskutiert werden. Dass Kindheiten, viele Kindheiten sein können, 
und der Blick nicht auf eine „normale Kindheit“ oder eine „vulnerable Kindheit“ 
zentriert sein müssen, um eine Forschungsfrage zu entwerfen, wird dann auch eine 
ethische Fragestellung sein und nicht nur eine ontologische oder eine epistemolo- 
gische. 

Die Entscheidungskriterien, die ein wissenschaftliches Projekt mit sich bringt, 
beziehen sich nur auf das jeweilige Territorium. Es kann nur in Bezug zu den Ge- 
fügen der Aussagen und der Betätigungsfelder erläutert werden, zum Beispiel im 
Rahmen eines Austauschs unter Kolleg*innen. Die Entscheidungskriterien können 
keine Lösung für alle Disziplinen darstellen und sie können nicht universell für die 
Erforschung der Felder gelten, die Kindheiten betreffen. Es braucht ein bestimm- 
tes „Territorium“, in dem die Entscheidungen Sinn ergeben und es muss die Mög- 
lichkeit bestehen, Sinnzusammenhänge neu zu erzeugen. Darüber hinaus muss die 
Möglichkeit bestehen, ein Territorium verlassen zu können, wenn die Absurdität 
vorheriger Deutungsrahmen erkennbar wird und sich neuer Sinn aufdrängt bzw. 
Deutungarbeit?? geleistet werden muss. 





22 Siehe oben die Forschungsarbeit von William Corsaro. 
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Dass der Poststrukturalismus die Erkenntnis der Transparenz des Diskurses 
hervorgebracht hat und die Lebendigkeit nicht auf das Faktum der naturwissen- 
schaftlich messbaren, physischen Welt bezieht, sondern auf ein Zusammenspiel 
von Macht und Leidenschaften, das über das isolierte individuelle Leben hinaus- 
geht, ist sicher eine „wissenschaftliche Revolution“. Der Post-Poststrukturalismus 
geht noch einen Schritt weiter und hinterfragt die Regelhaftigkeit von Diskursen. 
Er deckt nicht nur eine Regel auf, um eine andere, „bessere“ — dialektisch — da- 
gegen zu setzen. Die Regelhaftigkeit, wie auch ein ontologisches Subjekt, die sich 
aus sich selbst heraus erklären würden, werden als Illusion erkennbar. Weil sie 
nicht wie Gegenstände in Bezug zu immer wiederkehrenden Gesetzmäßigkeiten 
ihres Auftretens von einem a priori aus abgeleitet werden können, und man sich 
auf sie nicht wie eine Wirklichkeit beziehen kann, drängt sich den Wissenschaften 
die Diskursitivät der sozialen Praxis selbst auf. Die „Entität“ eines abgeschlos- 
senen Gegenstandes und die „Identität“ als Bezugspunkt zwischen Subjekt und 
Sprache fliehen. Doch wohin? 

Gibt es diese Kindheiten, wie sie Guerin-Plantin (1999) dargestellt hat, wirk- 
lich? Und die anschließende Frage: Wie werden sie „hergestellt“? — lässt bereits 
den Paradigmenwechsel in Bezug zur Dimension der Ontologie erkennbar werden: 
Kindheiten entstehen und erhalten sich nicht aus sich selbst heraus. Sie Können aber 
auch nicht einfach von Autoritäten wie Politiker*innen, Wissenschaftler*innen 
oder Medienverterter*innen erschaffen werden. Die andere, die epistemologische 
Frage: Welche Wirklichkeit muss untersucht werden, wenn man die Wahrheit über 
Kindheiten, bzw. bestimmte Aspekte erfahren will?- verweist auf die Ebene einer 
Erarbeitung von Wahrheit in Bezug zu einer Wirklichkeit, die mit dem Post- und 
dem Post-Poststrukturalismus als soziale Praxis stattfindet, die von Akteur*in- 
nen jeglicher noch zu entdeckender Art, auf jegliche noch zu entdeckende Weise, 
stabilisiert oder modifiziert wird. Insofern ist weder Wahrheit, noch Wirklichkeit 
abschließend zu definieren. Die Antwort auf die Frage: Lassen sich allgemeine, 
wahre Aussagen gewinnen, die auf alle Kindheiten übertragen werden können? 
ergibt sich dann von selbst — als Unsinn. 

Die ästhetische Dimension, des „Sich Exponierens‘“, auf die es uns in dieser Er- 
arbeitung des Paradigmas ankommt, wird von dieser Praxis als Flucht- und Wider- 
standslinien ständig hervorgebracht. Neuer muss Sinn produziert werden, wo sich 
gesellschaftliche Felder verändern. Dieser neue Sinn geht sowohl über das schon 
Denkbare, wie auch über das noch Planbare hinaus. Neue Rahmen müssen erarbei- 
tet werden, die aus den vorherigen Gefügen nicht kausal-logisch, linear hervorge- 
hen, sondern in Bezug zu einem Ereignis, und noch einem Ereignis, das in seiner 
Bedeutung für die Entstehung von Kindheiten erkannt wird, eine Transformation 
nach sich ziehen, in welche Richtung, ist nicht vorhersehbar, bis wieder ein anderes 
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Ereignis die Funktionalität bestehender Akteur*innenschaft hinterfragt und sich 
eine andere, singuläre Subjektivität de-territorialisiert. 

Elkaim und Stengers (Ibidem) erklären die ästhetische Dimension des Para- 
digmenwechsels anhand des Stierkopfs, den Picasso aus einem Fahrradsattel und 
einem Fahrradlenker zusammengesetzt hat. Die Deterritorialisierungsbewegung, 
die den neuen Sinn hervorgebracht hat, bleibt sichtbar, weil das Neue, das aus den 
Komponenten angefertigt wurde, das Bildnis des Stierkopfs, auch wieder zu einem 
Fahrradsattel und einem Fahrradlenker werden kann. Die Transformation kann 
nachvollzogen werden, Territorialisierung und Deterritorialisierung können aufei- 
nander bezogen werden. Doch der Sinn, der entsteht und das Gebilde, das mit dem 
Blick zu etwas Neuem zusammengefügt wird, ersetzt keine Regeln des Denkens, 
und stellt auch keine neuen Regeln des Denkens her, auf die bis auf weiteres a 
priori Verlass wäre, um Wahres zu sagen oder Richtiges zu tun. Vielmehr entsteht 
ein „Denkstil“, der praktiziert wird. 

Die ästhetisch-ethische Dimension erweitert und modifiziert die Tätigkeit auf 
der Ebene des Paradigmas. Sie erwirkt die Entstehung von neuem Sinn, der die 
Dispositive des Regimes der Wahrheit durchkreuzt. Mehr und anderes kann ge- 
sagt werden, was zunächst vergessen und versteckt war. Andere Fragen werden 
aufgeworfen. Politische wie auch methodologische Entscheidungen müssen anders 
getroffen und anders begründet werden. Daten werden erhoben und in Bezug zu 
anderen Kontexten geordnet und eingeordnet. Wo die paradigmatische Tätigkeit 
„feste Substanzen“ und Gefüge entstehen lassen würde, die ontologisch wie Fak- 
ten funktionieren könnten, die sich dann aus sich selbst heraus erklären würden, 
um sich für die Realität auszugeben, wird das „sich Engagieren“ und das „sich 
Exponieren“ eine Fluchtlinie erzeugen. Das, was durch die Macht, im Sinne der 
Legitimation von bestehenden Aussage- und Subjektivierungsgefügen in den Fel- 
dern, blockiert war, bahnt sich seinen Weg in die Diskurse, vermittelt über die 
sozialen Praktiken (der Verweigerung der Verfügung in der Forschung wie auch in 
Begegnungen in den Feldern). Hier wird offensichtlich, dass das Denken, auch das 
Begründen von Paradigmenwechseln zunächst nicht „rational“ sein kann. Es ist 
zunächst ethisch und ästhetisch, wie Eklaim und Stengers darstellen: 


Die Ästhetik des allgemeinen Menschenverstands und die ästhetische Mutation, die 
dazu führt, das „Territorium zu verlassen“, und die das territoriale Gefüge für andere 
Gefüge erschließt, sind untrennbar (Elkaim und Stenger 1995: 75). 


Wolfgang Jantzen beschreibt den Paradigmenwechsel in einer Pädagogik, die bis- 
her lediglich als Pädagogik für „nicht-geistig behinderte Menschen“ konzipiert 
werden konnte. Er bezieht sich auf eine Szene, die ein Kollege zusammengefasst 
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hat. Sie ereignete sich bei einem Empfang im Wissenschaftsministerium für neu- 
berufene Professor*innen in Berlin beim Senator für Wissenschaft und Forschung. 


Als in der Vorstellungsrunde auch eine Professur für „Geistigbehindertenpädagogik“ 
auftaucht, bricht ein Teil der Hochschullehrer/innen in schallendes Gelächter aus: Geis- 
tige Behinderung und Universität — das kann doch nicht wahr sein. Der Heiterkeitsaus- 
bruch ist auf einen Überraschungseffekt zurückzuführen, der gute Witze auszeichnet: 
Etwas Unerwartetes-Absurdes wird plötzlich wahrgenommen (Hahn 1995: 274°). 


Jantzen fügt hinzu: 


Und gerade hier setzt der Paradigmenwechsel an: Unerziehbarkeit, Unverständlich- 
keit, Bildungsunfähigkeit sind ebenso soziale Konstruktionen wie die sogenannte 
bloße Natur schwerstbehinderter Menschen (und damit aller behinderter Menschen) 
(Jantzen 0.J.*) 


Hier kann man einen „Stierkopf“ erkennen; ein neuer Blick wird möglich, wo 
Komponenten neu zusammengesetzt wurden und die Bewegung des Zusammen- 
setzens noch zu sehen ist. Die Denkbewegung, die hierher geführt hat, ist nicht rein 
„rational“ zu erfassen, auch wenn sie, im Nachhinein, rational und ethisch begrün- 
det werden kann. Als ethisch-ästhetische Dimension des Durchkreuzens von Dis- 
positiven, hier des Dispositivs der Bildung und der Pädagogik, wird Sinn erzeugt, 
an dem man — wissenschaftlich-paradigmatisch und Praxis gestaltend — weiter- 
arbeiten kann. Die Reziprozität zwischen unterschiedlichen Disziplinen erweitert 
dann nicht nur das Territorium. Die wechselseitige Befragung von Denkstilen, 
Handlungspraktiken und forschenden Tätigkeiten, lässt Deterritorialisierungsbe- 
wegungen zu, die Neues denkbar machen. Diesen Blick kann man weiter führen. 
Wenn man ihn nicht zu mechanisch überträgt, wird kein neuer Gegenstand sicht- 
bar, sondern eine Relation, die als Bild neuen Sinn ergibt: „die Akteur*innenschaft 
von Kindern und Jugendlichen“. 

In der Art, wie ein klassisches Pädagogik-Paradigma, wie es Jantzen (siehe 
oben) aufgezeigt hat, in Bezug zu Menschen, die als geistig-behindert bezeichnet 
werden, nicht funktioniert, umso mehr aber mit Dialog, Kooperation und Kom- 
munikation als Dimensionen einer Pädagogik für Alle, muss eine andere Dimen- 
sion von Akteur*innenschaft gedacht werden. Akteur*innenschaft, in Bezug zu 
der eine generationale Ordnung, die eine Dichotomie zwischen Erwachsenen und 





23 Zitiert nach Jantzen www.basaglia.de/Artikel/Materialistische%20BHP.htm. 
24 Ibidem. 
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Kindern voraussetzt, befragt werden kann, lässt Deterritorialisierungslinien ent- 
stehen, die Akteur*innenschaft als generational vermittelt über die sozialen Ord- 
nungen begreifbar macht. Hier setzt das geöffnete Paradigma der Angewandten 
Kindheitswissenschaften an. 

Die Macht der Kinder und die Macht der Erwachsenen, die Macht der einen 
Generation und der anderen Generationen können nicht auf einem begrenzten Feld 
gegeneinander ausgespielt werden. Von dem Moment aus und von den Ereignis- 
sen aus, wo Akteur*innenschaft als assujettissement funktioniert, d.h. als Selbst- 
Sorge eines Subjekts, das mit sich selbst das Regime der Wahrheit stabilisiert, 
werden Fluchtlinien ausgehen. Das Subjekt, das sich rational als selbstbestimmt, 
selbstverantwortlich und emanzipiert begreift, um sich an der Legitimation von 
und an, andere Subjektivitäten blockierende, Machtstrukturen zu beteiligen, wird 
das Weiterdenken von Akteur*innenschaft dorthin transportieren, wo bestimmte 
Situationen, bestimmte Aspekte von generationalen Ordnungen aufscheinen las- 
sen. Diese Aspekte von generationalen Ordnungen, werden erkennbar, wo sie von 
anderen sozialen Ordnungen und z.B. Gesetzesentwürfen, politischen Entschei- 
dungen, genderspezifischen Dynamiken in Familien und Institutionen, Diskrimi- 
nierung von Menschen etc. durchkreuzt werden. Die Angewiesenheit der Kinder 
und Jugendlichen auf Erwachsene wird von diesen Ordnungen als Subjektivie- 
rungs- und Aussagegefüge vermittelt. Diese Konstellationen von Generationalität 
sind einmalig und lassen sich nur als Knotenpunkte erkennen, wo sie durch das 
Zusammenspiel der Gefüge entstanden sind und sich wieder auflösen, um sich als 
andere Konstellationen mit anderen Akteur*innen zu stabilisieren oder zu trans- 
formieren. 

Eine Akteur*innenschaft wird in Bezug zur Re-Singularisierung von Exis- 
tenzweisen denkbar, die die „serialisierten Gesamtheiten“, wie sie in den Dia- 
grammen vereinheitlichend hergestellt werden, „wieder singularisieren“ (vgl. 
Guattari 2012?: 38). Foucault hat diese Art von Akteur*innenschaft als sokrati- 
sche Sorge-um-sich-Selbst beschrieben, die er mit der „epimeleia“ in Verbindung 
brachte. Sokrates’ „Sorge-um-Sich-Selbst“ ist keine, einen Menschen isolierende 
Sorge. Es ist eine Sorge um das Leben in einem Gemeinwesen und sie verbindet 
die Menschen miteinander. In der gleichen Weise ist das Wahrheit sagen, im Sin- 
ne von „parr&sia“, kein Sprechen von sich selbst, um sein Leben als Objekt gegen- 
über einem Wahrheitssystem zu vermessen, das schon vorher richtig und falsch 
kennen würde. Es geht vielmehr darum, von dem zu sprechen, was am Leben gut 
und was schlecht ist und was als Wert erst gefunden werden muss. Die parresia, 
Foucault hat sie in Courage de la Verite/ Mut zur Wahrheit als „freies Sprechen“ 
untersucht, bedeutet von der Existenzweise und der Art des Lebens zu sprechen 
(Foucault 2009: 138). Die Expert*innen dieser Wahrheit sind die Menschen, die 


34 Claudia Maier-Höfer 





mit ihren Leben in die Netze fallen und sie in Bewegung versetzen, ob sie es nun 
wollen oder nicht. 

In dem Gespräch aus dem Laches von Platon, das Foucault an dieser Stelle ana- 
lysiert (Foucault 2009: 109-143), geht es darum, dass zwei Väter, Sokrates in ihre 
Überlegungen miteinbeziehen, wie sie ihre Kinder gut erziehen sollen. Sokrates, 
andererseits, verwickelt sie in ein Gespräch darüber, was ihre eigene Wahrheit ist, 
dass sie sich nämlich nicht mutig genug und in der Gesellschaft als erfolgreich ge- 
nug ansehen, um ihre Kinder dorthin zu führen. Der Gedanke der Väter war, dass 
Sokrates kompetent sei, weil er Mut bewiesen hätte. Was aber Mut ist, konnte in 
dem Gespräch schließlich nicht geklärt werden, worin sich dann alle als inkompe- 
tent erwiesen haben. So geht es bei der Voraussetzung für die Verantwortlichkeit 
der einen Generation für die andere nicht um die Kompetenz, etwa die, Mut zu 
definieren und eine Technik, diesen Mut als Tugend erzieherisch zu vermitteln, 
sondern darum, von seinem Leben mit seinem eigenen Leben zu sprechen und sich 
auf diese Weise mit dem Diskurs und der anderen Generation vermittelt über die 
Sorge für das Gemeinwesen zu verbinden. 

Diese Verbundenheit der Generationen in Bezug zur Akteur*innenschaft, wie 
sie Foucault (Ibidem) ausgeführt hat, ist ein interessantes Bild, um die Vermittlung 
von Kindheiten über strukturelle Zusammenhänge weiterzudenken. 


5 Darstellung eines Zugangs 
zu den einzelnen Beiträgen 


Das Paradigma der Angewandten Kindheitswissenschaft, wie es als Denkstil die 
einzelnen Beiträge des Lehrbuchs miteinander verbindet, orientiert sich an Unter- 
suchungen von gesellschaftlichen Feldern, die die Spannung der Subjektivitäts- 
und Aussagegefüge in Bezug zur Angewiesenheit der Kinder und Jugendlichen 
auf die Generation der Erwachsenen anhand von begrenzten Situationen heraus- 
arbeiten. Diese Situationen gelten keineswegs als repräsentativ: vielmehr wird er- 
kennbar, dass „sich ein Denkstil anwendet“. 

In einer gesellschaftlichen Dynamik, deren Komplexität sich auf die Ordnungen 
der Wissenschaften überträgt, die dann keine idealen wissenden Subjekte erzeu- 
gen, die mehr von den Menschen wissen als diese selbst, ereignet sich wiederum 
eine Deterritorialisierung, die sich auf die Diagramme bezieht. Die Mehrdimen- 
sionalität der Realität, die nicht nur konstruiert und durch einen kausal-linearen 
Geschichtsrevisionismus als kontrolliertes und geplantes geworden Sein — im 
Rückblick - und die gleiche Macht der Kontrolle und der Planbarkeit — nach vorne 
gerichtet in die Zukunft projizierend —, reduziert werden kann, fordert die sozia- 
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len Praktiken heraus. Vermittelt über Programme, Gesetze, Institutionen, Werte 
und Normen, die als festgeschrieben anerkannt werden, sowie über Gouvernance, 
staatliche Steuerung und Standardisierung, werden die Gefüge in Bewegung ge- 
setzt, um wieder festgezurrt werden zu können. Die Subjekte bewegen sich mit 
oder hören in einem bestimmten Moment auf, die Gefüge, die sich unvorhergese- 
hen in sämtliche Richtungen verbreiten können, zu stabilisieren. Zukunft als Ziel 
des Planens und Denkens und der Begründung von sozialen Praktiken in den Fel- 
dern, zerbricht an der Immanenz der Ereignisse. Es entstehen Fluchtlinien und es 
entstehen Bewegungen in den Diagrammen, die sich den Fluchtlinien anschließen 
und neue soziale Praktiken hervorbringen. Von diesen neuen sozialen Praktiken 
handeln die Beiträge. Sowohl als Gestaltungs- wie auch Erkenntnismodi, die sich 
mit dem Paradigma der Angewandten Kindheitswissenschaften als Fluchtlinien zu 
traditionellen Denkstilen, wie sie praktiziert werden, um Kindheiten und Jugend 
zu untersuchen, beschreiben lassen, werden die Beiträge gelesen werden können. 

Lokale Situationen, Macht- und Leidenschafts-Dynamiken in den Feldern, glo- 
bale Prozesse des Wandels von Gesellschaften, die Veränderung von Ökonomien 
etc. — hier soll kein zusammenfassender Vergleich hergestellt werden, in dem Sin- 
ne, was ist den Beiträgen gemeinsam, welche Grunddimensionen lassen sich zu- 
sammenfassen oder Ähnliches. Die Ereignissen in der Diversität der Felder, die 
hier untersucht werden, stellen ein Format dar, um die Unabgeschlossenheit des 
Augenblicks eines diagrammatischen Zustands zu erfassen, der sich nie aus sich 
selbst heraus erhält, auflöst oder transformiert, noch ein integrierendes, steuerndes 
Zentrum hat. Die Ereignisse lassen Gewebe fassbar werden. Die Spannungen, die 
erzeugt werden, wenn die Subjekte ihre Leben an die Diskurse anschließen, funk- 
tionieren wie eine Rückkopplung zu den Ereignissen. Dass hier Netze in Höchst- 
spannung versetzt werden, bevor die Fäden neu verbunden werden können, oder 
ganz zerreißen, wird ethisch und ästhetisch sichtbar werden. 

Welche Bedeutung haben die Modelle „Diagramm“ und „Deterritorialisie- 
rung“ für die Angewandten Kindheitswissenschaften und ihre Fragestellungen 
und welche Bedeutung hat dieser Bezug für eine Konzeption von Akteur*innen- 
schaft? — Es gehen von den Subjekten in den Gefügen Flucht- und Widerstands- 
linien aus, die die Macht, wie sie sich auf das alltägliche Leben auswirkt betreffen. 
Diese Akteur*innenschaft, so möchte ich meinen Text ergänzen 


...findet dann nicht gegen eine staatlich organisierte Administration statt, die Men- 
schen einordnet, sondern gegen eine Form des Denkens und Ordnens von Wirklich- 
keiten in Kategorien und Denk-Barrikaden, die gegen andere Erkenntnisweisen und 
Wirklichkeitsvorstellungen sowie viele verschiedene und vielfältige Subjektivitäten 
gerichtet sind (siehe oben: 24). 
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Auf der Ebene der Paradigmendiskussion geht es, ethisch und ästhetisch wie auch 
epistemologisch und ontologisch, um die Befragung der Konstitution des Sprach- 
und Wirklichkeitsverhältnisses, die das Neue und damit die Deterritorialisierun- 
gen, die von den Subjekten ausgeht, zu begreifen versucht. Dass das Erwachsenen- 
Kind-Dispositiv in verschiedenen Momenten, zu verschiedenen Zeiten und in 
verschiedenen gesellschaftlichen Feldern, von den Gefügen strukturiert wird und 
keine „eigene Welt“ mit „eigenen Fragen“ ist, die sich außerhalb der gesellschafts- 
politischen Dynamiken ereignen würde, wird erkennbar werden, wie auch die Ab- 
surdität der Vorstellung etwa einer messianischen Kindheit und Jugend oder einer 
Kindheit und Jugend als Bürgerinnen, von denen die Erwachsenen in ihrer Idee 
von Selbstbestimmung profitieren, wie sie Guerin-Plantin (1999, siehe oben) aus 
den Diskursen rekonstruiert hat. 
Das Buch ist in drei Teile gegliedert, die die jeweiligen Beiträge ordnen: 


1. Strukturen und Rahmenbedingungen von sozialen Praktiken 
und Praktiken der Ausbildung 

Im Rahmen einer Untersuchung zur Betreuungssituation von Kindern unter zwei 
Jahren in entsprechenden englischen Einrichtungen, die als „baby rooms“ bezeich- 
net werden, haben sich Sacha Powell und Kathy Goouch, die Frage gestellt, wie 
es dazu kommt, dass sich die Fachkräfte selbst die Rolle zuschreiben, nur Be- 
treuerinnen zu sein und keine professionellen Fachkräfte. In Bezug zum Schlaf- 
Wach-Rhythmus, wie er entweder von den Eltern vorgegeben wird oder von den 
Fachkräften mit dem eigenen Rhythmus eines Kindes abgestimmt wird, wird deut- 
lich, dass sich die Fachkräfte ihres niedrigen Status’ gegenüber den Eltern bewusst 
werden, weil sie, entgegen ihrer Abstimmung der Schlafenszeiten mit den Kin- 
dern, die Vorgaben der Eltern beachten müssen. Das hängt zum einen mit den zu- 
nehmend marktorientierten Strukturen von frühkindlicher Betreuung zusammen, 
die das Eltern-Fachkraft Verhältnis über das Dispositiv eines Dienstleistungsver- 
trages vermittelt herstellen. Wenn die Eltern es so wollen, dass ihr Kind keinen 
Mittagschlaf macht, auch wenn es müde ist, was dann? Zum anderen hängt es mit 
einem fehlenden fachwissenschaftlichen Hintergrund zusammen, der im Feld von 
den Fachkräften selbst nicht mehr selbstständig ausgearbeitet und ergänzt wer- 
den kann. Dazu wären ein kontinuierlicher Dialog mit Fachwissenschaftler*innen 
und ein Austausch mit Kolleg*innen über die Einrichtung hinaus wichtig. Genau 
diese Angebote, stellten Sacha Powell und Kathy Goouch, im Rahmen ihrer par- 
tizipativen Handlungsforschung zur Verfügung. Darüber hinaus entstanden Inter- 
views und Gespräche mit den Mitarbeiter*innen der untersuchten Einrichtungen. 
Im Kontext der Annäherung an die eigene Wahrnehmung der Rolle und der Pro- 
fessionalität, berichteten die Fachkräfte über ihren geringen Status. Das Wahr- 
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nehmen der eigenen Machtlosigkeit — so war es nicht vorstellbar, mit den Eltern 
über die Bedeutung des eigenen Schlaf-Rhythmus eines Kindes zu verhandeln und 
argumentierend dafür einzutreten, eher war es vorstellbar, passiven Widerstand 
zu leisten — schien die Zuschreibungen zu bestätigen, dass sie die Niedrigsten der 
Niedrigen sind, „the lowest of the low“. Sacha Powell und Kathy Goouch erarbei- 
ten, dass die Auswirkungen des Childcare Act 2006, einer staatlichen Intervention 
in den Sektor der frühkindlichen Betreuung, auf die Situation der Fachkräfte nicht 
zu unterschätzen sind. Der Einfluss der lokalen Autoritäten als diejenigen, die Bil- 
dung, Erziehung und Betreuung in den ersten Lebensjahren anbieten, wurde nach 
und nach dominiert von Politik und Markt. So konnten die lokalen Autoritäten, die 
Richtung von Veränderungen des Sektors und die Agenda der Professionalisierung 
nicht mehr steuern. Umso mehr schien den Fachkräften ihre Arbeit als nicht an- 
erkannt vorzukommen. In den täglichen Routinen verloren sie die Wahrnehmung 
des Bedeutungsvollen an ihren Tätigkeiten. Es spielte die Bezugnahme zu einer 
kollektiven Identität innerhalb der Gruppe der Fachkräfte und im Austausch mit 
anderen Fachkräften über die Einrichtung hinaus eine entscheidende Rolle bei der 
Selbstzuschreibung. Darüber hinaus nahmen die Fachkräfte die Zuschreibungen, 
die durch die Medien und die Diskurse der Politik, insbesondere im Sinne von 
„Arbeit mit Kindern ist Arbeit von Frauen“ transportiert werden, an. Nach Stor- 
nach et al (2002), so stellen es Sacha Powell und Kathy Goouch dar, verstellt die- 
se kollektive Identität die Sicht auf Aspekte von Macht eines Diskurses, der von 
offiziellen Quellen, wie Politiker*innen ausgeht. Doch sind diese Quellen nicht 
automatisch „offziell“, sie werden es erst durch den Wert als Autorität, der ih- 
nen zuerkannt wird. Im Rahmen der Projekttage konnte mit den Fachkräften, ihre 
eigene Position als Autoritäten erarbeitet werden, als diejenigen, die am meisten 
Wissen über Babys und ihre Betreuung in den Einrichtungen haben. Es stellte sich 
heraus, dass die Art ihrer Arbeit selbst, ihre Fähigkeiten, ihre eigene Autorität und 
auch ihre eigene Identität zu erkennen, blockierte. Machtkämpfe mit den Eltern, 
wie die schon erwähnte Rhythmisierung der Schlafenszeiten, die nicht zum Wohl 
der Kinder gestaltet werden konnte, trugen zum Erleben der eigenen Ohnmacht 
bei. Als einzige Quelle von eigenem Einfluss, die Befriedigung der Bedürfnisse 
der kleinen Kinder zu erleben, reicht nicht aus, um sich in diesen Kontexten in 
der eigenen Professionalität zu erkennen und zu entwickeln. Ein weiteres Feld von 
fachlicher Autorität und professioneller Identität, gerade um advokatorisch und 
mit der entsprechenden Expertise für das Wohlergehen der Kinder eintreten zu 
können, muss erreichbar sein. Insofern liegt der Schluss nahe, dass die Macht und 
die Machtlosigkeit der Fachkräfte und der Babys miteinander verbunden sind. 
Polly Bolshaw stellt ein Lehrformat vor, das sie im Rahmen einer universitä- 
ren Ausbildung anhand einer Handlungsforschung untersucht hat. Das Lehrformat 
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steht in Zusammenhang mit der Entscheidung der Regierung in England, nach 
der alle Fachkräfte in Kindertagesstätten akademisch ausgebildet sein sollen. Die 
Erhöhung des Levels an pädagogischer Professionalität und Qualität in den Ein- 
richtungen ist im Interesse der Regierung, dafür übernimmt sie die Verantwortung 
mit diesem Angebot, das von der Universität umgesetzt wird. Eine akademische 
Qualifikation für Fachkräfte, die zunächst in Fachschulen ausgebildet wurden und 
aktuell in der Praxis tätig sind, kann jedoch nicht als „Herstellung“ von Profes- 
sionalität und als reine „Technik“ der Qualitätssteigerung vermittelt werden. In 
Bezug auf ganz unterschiedliche Spannungsfelder muss im Rahmen der Ausbil- 
dung, ein Format entwickelt werden, das es ermöglicht, dass die Fachkräfte gerade 
nicht in der Verdopplung ihres bisher strukturell niedrigen Berufsstatus, durch 
die akademischen Ausbildung erneut in eine Position geraten, als „Automaten“ 
zur Umsetzung von standardisierten Qualitätsansprüchen durch standardisiertes 
Wissen funktionieren zu müssen. Was an pädagogischer Qualität in den jeweiligen 
Einrichtungen entwickelt werden kann, in dem die Studierenden aktuell tätig sind 
und was dort eine akademische Professionalität, insbesondere in Bezug auf die 
vielen verschiedenen Berufsgruppen, die in einer Einrichtung tätig sind, bedeu- 
tet, muss von den Studierenden selbst als ihre Berufsidentität erarbeitet werden. 
Ein besonderes Spannungsfeld entsteht durch die genderspezifische Zuschreibung, 
nach der Frauen eine Disposition für emotionale Arbeit haben. Soll nun eine aka- 
demische Ausbildung die Disposition durch ein standardisiertes Wissen ersetzen, 
um damit eine Professionalität auf ein nicht genderspezifisches Fundament zu stel- 
len? Diese Dichotomie wird verschärft durch die Zuschreibung der eher intuitiven 
Arbeitsweise von Fachschulausgebildeten Fachkräften und die durch Fachwissen 
strukturierte Arbeitsweise, wie sie für die akademisch ausgebildeten Fachkräfte 
vorgesehen ist. Die Bedeutung des Lehrformats, das von der Dozentin als Lern- 
gruppen eingerichtet wird, für die Studierenden, die meist über 21 Jahre alt sind 
und nicht über den traditionellen Werdegang an die Universität kamen, lässt sich 
dann vor diesem Hintergrund als Form eines Lern-Lehrarrangements erkennen, 
das den Habitus von Fachschule und den Habitus von Universität vermittelt. Zu- 
dem wird eine kritische Reflexion der Praxis und des Berufsbildes unterstützt 
und das vor dem Hintergrund eines Wissens, das nicht einfach „umgesetzt“ wird, 
sondern zur Analyse und Weiterentwicklung, auch spezifischer struktureller Di- 
mensionen der Berufspraxis, herangezogen werden kann. Dass emotionale Arbeit 
nicht über einen akademischen Lehrkanon vermittelt werden kann, und auch, dass 
man sie als „standardisierte Qualität‘ nicht messen kann, heißt dennoch nicht, 
dass eine akademische Professionalität ohne diese wesentliche Kompetenz aus- 
kommen würde, im Gegenteil. Diese Kompetenz, zum einen mit wissenschafts- 
theoretischen Bezügen zu vertiefen, und zum anderen als Entwicklung der eigenen 
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Identität und, vermittelt über den kollegialen Austausch, als Unterstützung bei der 
Entwicklung der Identität der anderen Teilnehmer*innen, in den Lerngruppen zu 
pflegen, lässt ein System von Dazugehören entstehen, das eine eigene Arbeit an der 
Professionalität ermöglicht und dies insbesondere als emotionale Arbeit unter Kol- 
leg*innen. Die emotionale Arbeit in den Einrichtungen wird erweitert und kann 
im Kontext der Arbeit mit den Mädchen, Jungen und Transkindern vertieft wer- 
den. Pädagogische Fragestellungen, Wertediskussionen sowie das Hinterfragen 
von strukturellen Rahmenbedingungen, die aus den jeweiligen Berufsfeldern der 
Studierenden in den Rahmen des universitären Unterrichts transportiert werden, 
wie auch Fachwissen, werden in den, von der Dozentin zusammengestellten, Lern- 
gruppen bearbeitet. Auf diese Weise entsteht eine Berufsidentität, die nicht eine 
„Erfindung“ der Regierung zur Erhöhung der Qualität bedeutet, sondern eine kri- 
tische und selbstbewusste Teilhabe an der Weiterentwicklung der eigenen Profes- 
sionalität im Ablauf von unterschiedliche Ausbildungs- und Bildungserfahrungen. 


2: Lokale Praktiken, nationale und globale Politik und Transformationen 

Ein Forschungsworkshop-Format in zwei Phasen, in einem Zentrum für Kinder- 
betreuung für überwiegend alleinerziehende junge Mütter in Monrovia ist der 
Ausgangspunkt, um die Formel „Babies getting Babies“ zu entschlüsseln, wie 
sie in der Liberianischen Gesellschaft, insbesondere in den urbanen Regionen, als 
Zuschreibung funktioniert. Patricia Hofmann erarbeitet in ihrer Forschung die 
Bedeutung dieses Zentrums, um es für die jungen Frauen erreichbar zu machen. 
Werden junge Frauen früh schwanger, wird ihnen eine Schulbildung verwehrt. Auf 
moralisierende Weise, werden sie aus dem Unterricht ausgeschlossen und verlieren 
den Kontakt zu ihren Peers. Trotz der Auflösung traditioneller Lebenskonzepte 
in den Städten, lassen die Tabuisierung jugendlicher und vorehelicher Sexuali- 
tät und der Ausschluss aus der Schule zur Abschreckung der anderen Mädchen 
und jungen Frauen, ein Klima entstehen, in dem es schwer ist, sich seiner eigenen 
Lebensentscheidungen gewiss zu sein. Dass die jungen Frauen, diese Lebensent- 
scheidung, ein Kind zu bekommen und zu haben, für sich annehmen, aber auch 
weiterhin in der Gesellschaft präsent sein wollen und ihre Ausbildungen machen 
wollen, muss in Bezug zu dem Zentrum in Monrovia, nicht in Widerspruch stehen. 
Das Zentrum orientiert sich an den Lebenswelten dieser jungen Frauen, um ihren 
Kindern und ihnen einen Rahmen für ihre Existenz zu geben, der nicht durch diese 
Zuschreibung belastet ist, so dass sie ihre Identität entwickeln können und einer 
Ausbildung nachgehen können. Die besondere Methodologie, die diesem For- 
schungsworkshop zugrunde liegt, stellt Patricia Hofmann vor. Sie entwickelt eine 
Zugangsweise zu Auswirkungen einer geschlechtsspezifischen Platzierung, ohne 
selbst diese Platzierung durch ihre methodologischen Entscheidungen zu verdop- 
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peln und strukturell fortzuschreiben. Die Forschungsarbeit zeigt unter anderem, 
dass die Bezogenheit einer jungen Frau zu sich und das Annehmen ihrer Lebens- 
entscheidung, ein Kind zu bekommen, ohne verheiratet zu sein, Mutterschaft zu 
einem Schritt macht, der nicht nur, wie in der liberianischen Gesellschaft üblich, 
zum Erwachsenwerden führt, sondern ein Schritt ist, um sich sein Erwachsensein 
selbst zu gestalten. Die Grundlagen für weibliche und mütterliche Identitäten, die 
im globalen Kontext, wie nun auch im nationalen Kontext von Liberia, mit der 
eigenen Ausbildung und der Ausbildung der Töchter und Söhne verbunden ist, sind 
durch das Zentrum, die traditionellen Lebenskontexte von Frauen und Mädchen 
erweiternd, strukturell angelegt, wenn auch als Fluchtlinie zu den traditionellen 
Gefügen. 

Die wohlfahrtsstaatliche Politik wurde in den letzten 10 Jahren in Deutschland 
entscheidend verändert. Welche Folgen das für die Vereinbarkeit von Familie und 
Beruf hat analysiert Angelika Koch. Die Gestaltung der Verbindung von Erwerbs- 
und Fürsorgearbeit, wird trotz gesamtgesellschaftlich Geschlechter egalitärer 
Einstellungen zu Berufstätigkeit und gemeinsam geteilter Elternschaft, in den 
gesetzlichen Grundlagen, Ungleichheit nicht ausgleichend, angelegt. In Bezug zu 
sozialen Rechten, zum einen auf der Ebene der Arbeitszeitpolitik, zum anderen auf 
der Ebene der Rahmenbedingungen für Elternschaft und unabhängiger Existenz- 
sicherung bei Kinderbetreuung, als auch im Hinblick auf die Versorgungsquote 
und Infrastruktur der Kleinkindbetreuung, wird das familienpolitische Politikfeld 
von Deutschland sichtbar. Bei der Betrachtung der politischen Regulierung des 
Verhältnisses von Markt, Staat und Familie, bezieht sich Angelika Koch vertie- 
fend auf den Aspekt der Geschlechtergerechtigkeit. Wie sind die politischen Ent- 
scheidungen nun einzuschätzen? Nach der Typisierung von Nancy Fraser (2001) 
können Maßnahmen zur Beseitigung von Ungleichheit affırmativ und transfor- 
mativ sein, so stellt es Angelika Koch dar. Affirmativ bedeutet, dass Maßnahmen 
zur Umverteilung zu Gunsten der Benachteiligten beschlossen werden, die gesell- 
schaftlichen Strukturen sich aber nicht verändern. Transformativ bedeutet, dass 
die politischen Maßnahmen so eingerichtet werden, dass sie ungerechte Folgewir- 
kungen, die sich aus den gesellschaftlichen Dynamiken ergeben, aufheben, indem 
sie die Voraussetzungen, die zu diesen Verhältnisse von Ungerechtigkeit geführt 
haben, neu strukturieren. In Bezug zu dieser Typisierung wird offensichtlich, dass 
Mutterschaft als Ausschlusskriterium vom Arbeitsmarkt funktioniert, obwohl 
entsprechende Arbeitszeitmodelle und arbeitsrechtliche Chancengleichheits- und 
Gleichberechtigungsgesetze für die Privatwirtschaft miteinander verknüpft sind, 
um im Sinne von Wohlfahrtsstaatspolitik ungerechte Folgewirkungen der gesell- 
schaftlichen Verhältnisse auszugleichen. Bei der Analyse wird jedoch offensicht- 
lich, dass sich viele normative Paradigmen überlagern. Transformativ, im Sinne 
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von Fraser (2001), würden die kombinierten Maßnahmen nur dann funktionieren, 
wenn es zu einer Gleichverteilung von Erwerbs- und Fürsorgearbeit zwischen den 
Partner*innen kommen würde. Die Geschlechter hierarchische Arbeitsteilung und 
die Geschlechter spezifische Verteilung von Fürsorgearbeit, wie auch die sozial- 
politische Bewertung von Fürsorgearbeit führen dazu, dass der Ausstieg aus dem 
Arbeitsmarkt für Mütter zu erwarten ist. Dies hat insbesondere im Kontext von al- 
leinerziehender Mutterschaft und Vaterschaft eine große Bedeutung für die Exis- 
tenzsicherung, die wiederum die Kinder betreffen wird. Über die Existenzsiche- 
rung hinaus, wird die Sozialpolitik als ein Feld der Platzierung von Lebens- und 
Bildungschancen, vermittelt über die Verteilung von Fürsorge und Erwerbsarbeit, 
für bestimmte Gruppen erkennbar, wie auch eine Homogenisierung von Erwerbs- 
und Familienstrukturen und ihrer Koordination in Bezug zur Existenzsicherung. 
Trotz jahrzehntlanger akademischer Dekonstruktion von Gender wird eine 
größere Verantwortung von Müttern erwartet und sie erwarten es auch von sich 
selbst, was den Schutz des Kindeswohls ihrer Töchter und Söhne anbelangt. In 
Bezug auf häusliche Gewalt, Trennung der Eltern und Kontakt eines Kindes mit 
dem nicht im Haus lebenden Elternteil, ergibt sich, im Fall, dass der Vater ge- 
waltvoll gegenüber der Mutter des Kindes bzw. der Kinder gehandelt hat, eine 
besondere Situation. Patricia Bell betrachtet diese Situation aus der Perspektive 
der Mitarbeiterinnen eines Frauenhauses in Deutschland. Ausgehend von dieser 
Perspektive stellt sie die Situation der Mütter und der Kinder dar. Dass häusliche 
Gewalt nun auch mit dem Schutz des Kindeswohls in Zusammenhang gesehen 
wird, hat die Situation verändert. Insbesondere, was die Gestaltung des Kontakts 
zum nicht im Haus lebenden Elternteil angeht, muss die Situation analysiert wer- 
den, um im Sinne des Wohls eines Kindes eine positive Erfahrung während der 
Kontakte zu ermöglichen, so Patricia Bell. „Drei Planeten“, d.h. Wertesystemen 
je einer Professionalisierungsgruppe, die in diesen Fällen von häuslicher Gewalt 
präsent sind, stellen den Rahmen an Handlungsmöglichkeiten dar. Das Modell 
wurde von Marianne Hesters (2011) entwickelt. Der „Häusliche-Gewalt-Planet“ 
sieht häusliche Gewalt als ein Gender spezifisches Verbrechen an, das Frauen und 
Kinder als schutzbedürftig deklariert. Wenn die Mutter den gewaltvollen Vater 
verlässt, bringt sie sich und so auch ihr Kind bzw. ihre Kinder in Sicherheit. Der 
„Kinderschutz-Planet“ hält die Eltern dazu an, dass sie ihre elterliche Sorge, in 
Bezug zu den Rechten des Kindes, erfüllen. Auch wenn dieser Planet den Gen- 
der neutralen Begriff „Eltern“ wählt, sind doch meist die Mütter, diejenigen, die 
dafür verantwortlich gemacht werden, ihre elterlicher Kompetenz nachzuweisen, 
indem sie zunächst den gewaltvollen Vater verlassen, um dann die Kontakte so 
zu arrangieren, dass es zu keinem weiteren gewaltvollen oder sexuellen Übergriff 
des Vaters auf sein Kind bzw. seine Kinder und in Bezug zu ihr selbst kommt. Der 
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„Eltern-Kind-Kontakt-Planet“ sieht, was im besten Interesse eines Kindes sein 
wird, und das sei der Kontakt zu beiden Eltern. Der Planet denkt zukunftsorien- 
tiert und fragt nicht nach Schuld und verurteilt auch niemanden. Die Schwierigkeit 
in der Beziehung der Eltern spielt hier keine Rolle mehr, auch ein gewaltvoller 
Vater ist ein Vater, dessen erzieherische Kompetenz keineswegs in Frage gestellt 
wird. Der Eltern-Kind-Kontakt Planet wird vertreten durch die Familiengerichte. 
Was das Zusammenwirken der drei Planeten betrifft, so entsteht für die Mütter 
und die Kinder eine Situation, in der sie ihre eigene Wahrnehmung der Vorgänge, 
Wünsche und Schutzbedürftigkeit verlieren und in der auch die Mutter-Kind-Be- 
ziehung in Gefahr gerät. Auf diese Weise verdoppelt sich das Erleben von schwach 
Sein und ausgeliefert Sein als Frau und als Mädchen, Junge, Transkind. Insbeson- 
dere, wenn es zu einem Übergriff des Vaters gegenüber einem Kind vorher und 
während des angebahnten Kontakts kommt, der nicht erkannt wird, weil er keine 
sichtbaren Spuren auf den Körpern des Kindes hinterlässt oder wenn ein Kind 
daraufhin, bzw. aufgrund der Erfahrung von vorher, schon von Beginn an den 
Kontakt verweigert, er aber dennoch durchgesetzt wird, droht der Verlust nicht nur 
einer eigenen Sprache, sondern auch einer eigenen Wahrnehmung und eines eige- 
nen Körpers. Wenn man den Müttern und Kindern nicht zuhört und nicht glaubt, 
dann wirken Machtverhältnisse bzw. Ohnmachtsverhältnisse, die gesellschaftlich 
stabilisiert sind weiter, wie Patricia Bell darstellt. Kindern Kontrolle über ihr eige- 
nes körperliches und emotionales Wohlgefühl zu geben, sie über ihre Rechte zu 
informieren und sicherzustellen, dass der Vater, in einem anderen Fall die Mutter, 
Verantwortung für die gewaltvollen Handlungen übernehmen und sich dafür aus- 
drücklich entschuldigen, wäre ein erster Schritt um Rahmenbedingungen festlegen 
zu können, damit Mädchen, Jungen und Transkinder einen positiven Kontakt zum 
nicht im Haus lebenden Elternteil erleben können. Dass sie wissen, dass sie sich 
an den Kinderschutz wenden können, wenn es Schwierigkeiten gibt, und dass sie 
wissen, dass ihre Belange angehört werden, muss erst in Einzelfällen, aber sicher 
auch in gesamtgesellschaftlicher Perspektive, den Kindern und Jugendlichen ver- 
mittelt werden. Darüber hinaus wird das Gefüge, das die Gewalt von Männern 
naturalisiert und damit auch die Schutzbedürftigkeit von Frauen und Kindern und 
deren Status in Familienbeziehungen, in Bewegung gesetzt. 


3. Transnationale, multilinguale, multimodale, plurizentrische 

und interkulturelle Strukturen des Aufwachsens 
Sara Amadasi untersucht Transnationalität als eine Situation von Schüler*innen 
und Lehrer*innen an zwei Orten in Italien. In einem Projekt, das an die Schu- 
le angeschlossen war, sollte sie die Kinder, die über längere oder kürzere Zeit 
von der Schule und Italien abwesend waren, „aufwärmen“, so dass sie wieder am 
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Unterricht teilnehmen konnten. In dieser Zeit bekam sie die Spannungen der Leh- 
rer*innen mit, die verfolgten, wann die Kinder kamen und gingen; zum Teil waren 
sie von den Eltern davon in Kenntnis gesetzt, zum anderen Teil wussten sie nicht, 
ob einzelne Kinder jemals wieder nach Italien und an die Schule zurückkehren 
würden. Die Bedeutung der Transnationalität ihrer Schüler*innen war für die Leh- 
rer*innen negativ konnotiert. Vor dem Hintergrund der Schulsituation erscheinen 
die wechselnden Aufenthalte in verschiedenen Ländern nicht gerade als förderlich. 
Dass Transnationalität eine Erfahrung ist, die den Kindern gehört, um ihre Identi- 
tät, die eine andere Art von Identität sein wird, und ihren kulturellen Bezug zu 
beiden Ländern, der eine andere Art von kulturellem Bezug sein wird, zu begrei- 
fen und den sie im Rahmen ihrer Lebensweise ordnen können, kann aus der Per- 
spektive der Beschulung nicht wahrgenommen werden. Diesen spannungsvollen 
Moment der Transnationalität greift Sara Amadasi auf, um anhand der methodo- 
logischen Entscheidung, Narrative mit den Kindern in Workshops zu konstruieren 
und den Kindern einen positiven Zugang zu ihrer Erfahrung zu geben, ohne eine 
Zuschreibung im Sinne von „vulnerable“ und „at risk“ herauszufordern. Anhand 
von ethnografischen Beobachtungen des Schulunterrichts und von Interviews mit 
Lehrer*innen, erfasst sie die Dimensionen der institutionellen Struktur und der 
institutionellen Sprechweise. Dass der soziale Wandel, der erhöhte Mobilität von 
Familien mit sich bringt, Spaltungen zwischen Generationen hervorruft, die die 
Grunddimensionen von Schule, Institution und Beständigkeit, die in Bezug zu 
einer einzigen Nation funktionieren, infrage stellen, führte im schulischen Kontext 
zum Rückgriff auf die Rollensicherheit als Lehrer*innen: die Frage, ob einzelne 
Kinder vorrücken können oder ob sie die Klasse wiederholen müssen, wurde zent- 
ral. Sara Amadasi erkennt Transformationen von Strukturen aus paradigmatischer 
Sicht dort, wo die Bedeutungen von Identität, Kultur und das Konzept von „Dazu- 
gehören“ erweitert werden. 

Das Verständnis von Bildung in der frühen Kindheit, wenn es vor dem Hin- 
tergrund der Ethik der Anerkennung kreativen und Sinn stiftenden Denkens und 
Handelns von Mädchen, Jungen und Transkindern analysiert wird, wie sie ins- 
besondere die Erfahrung von Reggio auszeichnet, zieht als Folge eine Infragestel- 
lung ontologischer und epistemologischer Gewissheiten nach sich. Diese Infrage- 
stellung macht die Dimensionen von Qualitätsmessung und Standardisierung von 
Curricula als Entwicklung von Theorie und Praxis der Frühpädagogik in einem 
strukturellen Kontext erkennbar, so stellt es Claudia Maier-Höfer dar. Die Dis- 
kussionen zur Frühpädagogik beziehen sich aktuell, und vor unterschiedlichen ge- 
sellschaftspolitischen Hintergründen, auf je besondere Art immer wieder, auf die 
Fragen der Kontrolle und der Effizienz. Indikatoren zu identifizieren, anhand derer 
Qualität gemessen werden kann, zum einen in Bezug zu Entwicklungsergebnissen 
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der Kinder, zum anderen in Bezug zur Vorgabe der Arbeitsweise der Fachkräfte, 
setzt voraus, von einem universellen, objektiven Wissen ausgehen zu können, das 
als Expertise von Fachleuten existieren würde. Diese Idee von Expertise, die sich 
zum einen als Wissen um „best practice“ und „excellence“ auszeichnet, und zum 
anderen in der Durchführung von Standardangeboten, als vereinheitlichte Doku- 
mentation von Bildungsprozessen von Kindern, insbesondere als Individualisie- 
rung von Lernkompetenz, und von Evaluation der Qualität in der Praxis manifes- 
tiert, impliziert ein spezifisches Verständnis eines Theorie-Praxis-Transfers, wie 
es die Bildungsphilosophien der Moderne auszeichnet. Dahlberg und Moss (2005: 
7) bezeichnen diesen wissenschaftlichen Reflexionshintergrund Hintergrund als 
eine “cognitive-instrumental-performative-utilitarian rationality”. Der Wunsch 
die Welt zu ordnen und der ungezähmten Natur durch Messung und Kalkulation 
beizukommen, gilt als Königsweg zu Kontrolle und Effizienz. Die Rechtfertigung 
einer Praxis durch eine Theorie und die Vernunftgemäße Orientierung an Normen 
und Werten im Kontext sozialer Praktiken und im Kontext von Bildungszielen und 
Bildungsprogrammen, zentrieren die pädagogische Arbeit auf eine Subjektivität 
des Rationalen. Kinder wie Erwachsene erleben sich in einem Kontext der Wie- 
derholung und des wiedererkennenden Denkens, das auf Repräsentationen und 
Schemata, die als gegeben, wahr und wirklich rekurriert, wie auch auf ein Den- 
ken, das erst durch diese Repräsentationen und Schemata entstehen würde. Diese 
Logik verschließt sich gegenüber Prozessen der Problematisierung der unweiger- 
lichen Distanz von Wissen und Wirklichkeit. Es sind solche Prozesse, die mit der 
Herstellung von Verstehen und Sinn zu tun haben. Als gäbe es keine relationalen 
Felder, in der Menschen in kollektiven Praktiken Gesellschaft erzeugen und in 
Bezug zur Gestaltung von Materie, Wirklichkeiten modifizieren würden, wird von 
einer einzigen Wirklichkeit ausgegangen, die zur Aneignung, auf unterschiedli- 
chen Ebenen von Planung, aufbereitet wird. Die Anpassung an diese Wirklichkeit 
und an damit verbundenes Denken liegt dann als „Bewältigungsaufgabe“ auf der 
Hand, wenn es um die Identifizierung von Schlüsselkompetenzen von Kindern 
geht. Vor dem Hintergrund des Paradigmas der angewandten Kindheitswissen- 
schaft ist jedoch eine andere Frage als die nach Qualität, Standards, und „Out- 
comes“ von Kindern bedeutsam, wie Claudia Maier-Höfer darstellt. Bildung ist 
dann kein Konzept einer Planung, insofern diese Pläne einem festen Ziel unterge- 
ordnet sind, in dem Sinne, dass es ein Wissen für Kinder gibt, das Standardmäßig 
vermittelt und entsprechend der Vorgaben von den Kindern zu erwerben ist. Die 
pädagogische Frage im Kontext der Ethik der Anerkennung des kreativen Den- 
kens und des Sinn stiftenden Bezugs der Kinder zu einander und zu den - im hier 
und jetzt — hergestellten Wirklichkeiten, wie sie als Erfahrung von Reggio und in 
Bezug zur Erforschung von Dokumentationsprozessen des Stockholm Institute of 
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Education hervorgehen, ist eine andere. Wie durchkreuzen Mädchen, Jungen und 
Transkinder diese Dispositive in Raum und Zeit, mit ihren Gedanken und als Ins- 
zenrierung ihrer Wirklichkeit und ihrer Körperlichkeit, und als Transformationen 
von Materialien und Milieus? Ausgangpunkt einer Pädagogik, die solche Fragen 
stellt, wäre dann, dem Entstehen von neuem Sinn zu folgen. Diese Art des Ver- 
ständnisses von pädagogischem Wissen und Repräsentation von Pädagogik geht 
mit einem anderen Theorie-Praxis-Verständnis einher. Wissen und eine entspre- 
chende Formation von vorgesehenem Wissenserwerb, das man für die Generation 
der Mädchen, Jungen und Transkinder vorsieht, erzeugt im Kontext der Diskussion 
pädagogischer Methoden als „Methoden mit offenem Ende“ Flucht- und Wider- 
standslinien. Die Wahrnehmung der Ereignishaftigkeit von Bildungs- und Lern- 
prozessen in den Kindertagesstätten, die von Kindern mit ihren Strategien und 
Beziehungen untereinander hergestellt werden, erfordert von den Pädagog*innen 
eine Bearbeitung der Dynamiken von Lernen und Entwicklung, die - wieder, wenn 
man von Fröbels Kindergartenpädagogik ausgeht — ein Konzept von „Care“, Pflege 
oder Fürsorge in Bezug zur Bildungsphilosophie der Moderne, bedeutsam werden 
lässt, als Fluchtlinie dazu. 


6 Ausblick für die Leser*innen 


Die Beiträge, die als die nachfolgenden Kapitel angeordnet sind, haben jeweils in 
sich selbst ihren Gültigkeitsanspruch. In Bezug zum Lehrbuch unterstützen sie 
das Begreifen eines Paradigmenwechsels. Die generationale Verwobenheit von 
Akteur*innenschaft zu denken, als soziale Praxis, die viele Menschen in traditio- 
nellen, neu entstehenden, sich transformierenden und sich überlappenden Feldern 
miteinander verbindet, ermöglicht es, die Bedeutung des Paradigmas der Ange- 
wandten Kindheitswissenschaften in Bezug zu den Diskursen zu begreifen. 

Die Beträge zeigen Momentaufnahmen, die als Ereignissen jeweils besonde- 
re Dynamiken hervorheben. Die Zusammenstellung lässt keine fertige Karte von 
„Kindheiten“ als feststehende Objekte an festgelegten Orte entstehen. Sie ist viel- 
mehr eine „ästhetische“ Zusammenstellung, die einen Denkstil in Bezug zu neuen 
Konstellationen von Generationalität, die mit den Forschungsfragen erschlossen 
wurden, als Deterritorialisierung sichtbar werden lässt. Insofern werden die Ob- 
jekte immer in Bewegung sein oder an verschiednene Orten gleichzeitig. Diese 
Einzeichnungen in eine imaginierte Karte der Erkenntnis, der Professionaisierung 
und der Forschung, ergeben als Momentaufnahmen und im Fluss von Ereignissen, 
die noch entstehen werden, erste Umrisse, die den Beginn der kartographischen 
Tätigkeit bilden können. In Bezug zur Gestaltung von Praxis und Forschung lässt 
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sich Erschaffen von Sinn als Arbeit, die zu leisten ist, erkennen oder die Entschlüs- 
selung von Unerwartetem-Absurdem einüben. 

In La recherche du temps perdu/ Das Wiederfinden der verlorenen Zeit geht 
Proust (1977) der Bedeutung der Zeit beim Nachdenken nach, was nicht unerheb- 
lich ist. Wenn Proust sein Werk mit einer Kathedrale vergleicht, dann nicht weil er 
die Wortgestaltung, die er als Literat produziert, wie den Logos mit einer Totalität, 
in sich geschlossen, verstanden haben möchte. Da die Zeit kein Ganzes sein kein, 
ganz einfach, weil sie selbst als Zeit nur ein Moment ist, der verhindert, dass ein 
Moment ein Ganzes umfassen könnte, ist auch die Kathedrale ein Ort, der so be- 
ständig erscheint, doch im nächsten Moment in einer ganz anderen Welt steht, von 
der, im Laufe der Zeit, nur Fragmente übrig bleiben. 

In Bezug zu Prousts Verständnis von Zeit erklärt Deleuze (2010*), dass wenn 
ein, nicht durch eine Idee von Logik und hergeleitetem Verstand und Verstehen 
erzeugtes Wahrnehmen der Wirklichkeit oder der Texte stattfindet, die Fähigkeit, 
solche Fragmente zu „teleskopieren“ entsteht (vgl. Ibidem: 181). Unterschiedliche 
Bezugspunkte können erfasst, enorme Distanzen können überwunden, Grenzen 
können durchbrochen werden, ohne sie zu annullieren. Der Sinn von Ereignis- 
sen, die als Fragmente geordnet werden, muss durch die eigene Arbeit am eigenen 
Denken entstehen. Der Sinn kann nicht von einem universelles Wissen oder einem 
überzeitlichen Wirklichkeitsverständnis abgeleitet werden. Auf diese Weise kann 
die Zeit als Bezugspunkt der Erkenntnis wiedergefunden werden. So zieht der 
Paradigmenwechsel eine weitere Verschiebung von Positionen nach sich, geht man 
von einer möglichen Proustschen Lektüre dieses Lehrbuchs aus: 

Was Proust mit seinen Werken entwirft, ist für die anderen. Es ist wie eine 
besondere Brille, durch die die Leser*innen, einen Sinn erkennen und erarbei- 
ten können. Seine Bücher sieht er an, wie ein solches Fernglas, mit dem seine 
Leser*innen nicht sein Buch besser lesen können, sondern sich selbst. „Die größt- 
mögliche Freiheit liegt bei den Lesenden.“ — „Sehen Sie selbst, ob sie mit dieser 
oder jener Brille besser wahrnehmen können!“ (vgl. Proust 1977: 1033 und 911.) 





Introduction 


Searching a telescope for the fields of power 
and desire 


Claudia Maier-Höfer 


„We are approaching new times. The gaps that used to divide the planet into two 
halves, and who have structured the political life, are no longer working. But we 
don’t have concepts and tools until now, which would support us in reconstructing 
a new map of the world, which had changed, surprisingly, and often disturbingly. 
How could we overcome the socio-political categories, which we have inherited 
by the industrial civilization? Where are the telescopes, the tools, the construction 
plans, which allow us to understand the present time, and to act in it right now“ 
(Authier and Levy 1996: 17, Übersetzung CMH) 


1 Childhoods and discourses 


Construction of children and childhood is non-arbitrary. One cannot make just any 
statement about children and childhood. Children and humans who deal with children 
in a research and political context as well as a context of practice also cannot just do 
anything with children and without justifying reference. Still, there is not one central 
institution that would monitor or organize anything in advance that could possibly be 
said or done. 

When making plans or taking measures, politics thus only takes already existing 
opportunities in social practice and in encounters between adults, children and ado- 
lescents, to imagine childhoods and children. In this respect, the speech of media and 
politics as well as science is not independent of a perception of truth that also deter- 
mines people’s everyday life. 

People arrange themselves as subjects into these truths and confirm this with their 
own lives. These structures provide orientation. However, this orientation only works 
with reference to the criteria these structures represent, as e.g. referring to hierarchies, 
power positions and spheres, status symbols and privileges, general attributions (race, 
class and gender), etc. Other structures and reference points are excluded from these 
discourses. 
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The fact that these representable structures are „generally” accepted even by those 
who have no good positions within them raises questions, too (see Guattari 2000: 56). 

The „Being talked about” children and childhoods take place in political spee- 
ches, draft laws, publications in the media, but also in economics. As a discourse, 
i.e. as pure speech without referring to an antecedent, „real” and comprehensible 
reality that says how children and adolescents are, what they do, what they wish for 
etc., this „Being talked about” is continued by children, adolescents, families and 
people that deal with „childhoods” in the fields of practice, politics and science. 
Applied Childhood Studies dedicate their attention to this special fact.! 

The discourses about children, childhoods and adolescents describe the depen- 
dency of girls, boys and transchildren — in whatever way it develops within struc- 
tures — on adults when it comes to growing up, vulnerability, education and care. 
However, it is not scrutinised whether these discourses reflect truth at different le- 
vels. Instead, discourses are extended and different wordings are added that do not 
reflect childhood in general, but reflect what still could be said and would require 
newly conceptualized orders as they refer to new incidents as events and one-time 
situations that cannot be explained by human rationality based on existing orders. 
How can you take this further when it comes to the corresponding issues of gro- 
wing up, education and care? 





1 Jacques Derrida has shown the „discourse“ of language and speech (1972, 1985, 
2003a, 2003b). Not only can the words and their „true“ meaning not be derived from 
an idea of a world existing prior to these words determining what really is (that would 
be ontologisation). The speakers also want to become „immune” and avoid the per- 
manent risk of infection by all new, different and potential orders „in the heads” that 
could still develop if they did not justify and explain language in connection with a 
„material world” that supposedly existed before and will exist afterwards. Thus dis- 
courses are more than a bureaucratic act or mere administration of humans via laws 
and political decrees, more than categorization by scientists*, and more than a power- 
ful gesture of the dominating trying to subordinate. On the one hand, the discourses 
suggest that they refer to existing orders and are not fictitious. On the other hand, 
they hide that they can be transformed, not because new words can be invented, but 
because more versatile and ambiguous regulatory frameworks and de-hierachised re- 
alities of language and speech can be produced. Deleuze and Guattari (2012) describe 
it as a rhizome if you allow any „way of living” to happen, that is about to develop or 
to pass through speaking, languages, dialects, gestures, facial and verbal expression. 
In this respect, a paradigm enables the examination on how open it can be in order to 
understand the discursiveness not only of science, i.e. reflecting, but also the practice 
of different ways of living, e.g. in the light of a different understanding of the inherent 
value of childhood in ethic-normative terms. 
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2 Reference models of public speaking about children, 
childhoods and youth 


Childhoods as a resource, childhoods and dangers for children and adolescents, 
risks represented by children and adolescents, childhoods giving hope — Chantal 
Gu£rin-Plantin (1999) has developed four reference models in order to classify 
public rhetoric concerning children and adolescents. The sociologist describes a 
fragile youth, a messianic youth, a citizen youth as well as a dangerous and endan- 
gered youth. These reference models are not supposed to be categories to assign 
children and adolescents to one particular group, to identify and classify them re- 
ferring to a determined given order that „ontologizes” children as if they definitely 
were like that and even more — epistemologically speaking - as if they were like 
that in general and as if every single child, girl, boy, transchild could be classified 
and calculated — pedagogically, politically, medically, economically, or in any oth- 
er way. These reference models show how a generation organizes politics, opinion 
formation, values, the stabilization of their thinking and the stabilizations of social 
structures as well as their subjectification structures by „Talking about the coming 
generation” and how this suggests continuity and calculability as well as the right 
to implement the calculated plans. 

Fragile childhood and youth must be protected. Corresponding laws censor the 
press, movies and public events. A social and education policy monitors, what is 
on offer as well as the scopes that children and adolescents have defined for them- 
selves. It provides education topics, courses of studies and licenses certificates. 
In addition to the question, what children and adolescents are supposed to learn, 
what and how they are allowed to discuss and what they may perceive, come even 
more questions: what are they allowed to know, what and how are they allowed to 
visualize?? 

The generation of children and adolescents is acquired for the adults’ medially 
styled up political topics and corresponding policies. Think about how many girls, 
boys and transchildren in their pushchairs were taken to the protests against the 
„Loi Taubira” — the french law for equality of partnerships. The image of a classic 
nuclear family was imprinted into our minds, sprayed on roads and printed on 





2 The conflict about education is not only about sexuality but about homosexuality as 
an equal kind of sexual relationship to heterosexuality; it is also about religion and 
cultural values as either universal or identity-defining reference systems that children 
do not yet understand — according to responsible adults — and thus they could not 
choose und would not be able to handle diversity. So controlled, democracy seems to 
be a legitimate means to reduce diversity in the early years of education, upbringing 
and socialization. 
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T-shirts along with the statement „un p£re, une m£re, c’est elementaire‘“/ a moth- 
er, a father, that is fundamental (see Maier-Höfer 2014: 357). However, there are 
different perspectives as well that cannot be represented any more as soon as they 
become ambiguous. These codes of unambiguousness do not only prevent diversi- 
ty - if diversity can be categorized — but also the chance of „something” new being 
perceived, thought or said, which in itself cannot be calculated but, on the contrary, 
means giving up drawn up plans. 

Attributing fragility to children and adolescents and the anticipated risks 
through adults is not recognized as a structure in itself, but as the childhood’s 
fate facing intervening adulthood. Next to normal children to be protected, there 
are also groups produced called „at risk-” and „vulnerable groups” along with 
corresponding support programmes that are not only supposed to produce resil- 
ience — cynically enough as a resilience against the consequences of poverty — but 
also to stabilize norms and the „normal”, as deviations can be defined as such, 
once „fragility” has been identified comparing adults and „normal children”. The 
”fragile” children and adolescents are involved in these structures via protection 
and „normalization programmes” and do not only experience how they are more 
and more clearly identifiable within the orders, but they also contribute to stabiliz- 
ing these structures and the illusion of truth and reality of these orders. There is 
no sense in asking the adults, professionals, politicians and scientists to scrutinize 
these structures and orders that have manifested based on their own attributions 
projected on children. 

Messianic childhood and youth is seen as a generation able to break open 
current structures. It could change society. In what direction and what manner 
this change could happen develops in the adults’ uncomfortable imagination. The 
adults who expect children and adolescents to revolt are afraid of an attitude of 
resistance that they have come to doubt. The idea of revolutions that the adults can 
open up to is based on ideas of a promise of salvation in which the next generation 
could appear as a „saviour”’ The question is, if these ideas of revolutions can out- 
last the „Arabic Spring”, its development and dynamics. Another question is how 
the girls, boys and transchildren can identify with resistant, revolutionary attitudes 
while offers are created within the representable orders — especially within gener- 
ationality — like club structure in order to stimulate political commitment. 





3 This salvation promising youth is especially part of pedagogical programmes that 
combine the idea of education and upbringing with a socip-political utopia and adopt 
childhood as a concept of improving the world. Honig has presented Reformpädagogik 
as such a program (Honig 1999) Children are taught by adults based on the adults’ idea 
of childhood, i.e. what children are like and what and how their thinking should be 
like. 


Introduction 51 


The adolescent citizens relate to an environment that believes in upbringing, 
education and communicating principles that stabilize society. According to 
Gu£rin-Plantin (1999) the girls, boys and transgender children are displayed like 
in an institutional showcase taking part in a democratically accepted way in the 
system that was designed around them in order to socialize them. They only take 
part ifthey are willing to be brought up and educated - especially when they proof 
to be competent actors. If they take part they are a necessary part of the program 
and not in order to transform the orders. This definitely is not a real chance to take 
part, even though participations programmes ordered by adults wish to suggest 
exactly that. 

Childhood and youth that is dangerous and in danger is the model that calls 
most public attention. In contrast to the fragile girls, boys and transchildren (see 
above) who are supposed to profit from structures particularly designed for them, 
the children and adolescents „in danger” and also the dangerous children and 
adolescents are the ones that cannot be classified within these structures. They 
fall out from what was designed for the fragile ones; they cannot be treated within 
the structure of special measures; they do not stabilize these structures and they 
do not indicate social transformations that would lighten up the uncomfortable 
feeling of the adult generation; on the contrary: they even challenge what was 
well-meant and any other benevolent attitude of the professionals. They remain 
unavailable for any positive reference and the adults’ hopes for a better society. 
However, the children and young people are the material of political campaign 
speeches depending on current national or international incidents. Within this 
context it can be a clear appeal to shape a future improved by intervening in 
childhoods. This is a way of being political. Laws can be changed, funds can 
be released for one project and cut back for others. While the government has 
withdrawn from some topics, it can provide control and quality and establish and 
check standards on others. On the other hand, this withdrawal of governments 
regarding measures to strengthen equal opportunities and to support structurally 
neglected childhoods and youth, allows for an ethnicization and confessionaliza- 
tion of social conflicts, that cannot be compensated any more by anti-bias pro- 
grammes (MacNaushton 2001). 

If you take a closer look at the reference model of Gu£rin-Plantin (1999), you 
can discover the interaction of discourse and politics, of politics and sciences, and 
of research issues as well as aspects of professionalizing jobs that deal with the 
broad field of growing up, education and care of the generation of children and ad- 
olescents. Opinion building happens in post-conventional public through the way 
incidents are presented in the media. This, in turn, reflects politics and the attitude 
of a supposed majority. It seems that an overall picture about children and ado- 
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lescents had been created that is a picture of „power” * and influence. Even more 
fragments have become visible of what can be said by a society, policy, science, 
by people in the streets in a certain era, maybe even in a certain nation. If these 
manners of speaking can be transferred is not all that important as long as it is 
clear that they do not reflect truth and areality but simply what can be „said”. The 
dynamics in the social fields that call for the attention of politics, science and the 
media and are represented by the explanatory models of these, but also the dynam- 
ics that have lost attention, serve as points of reference when questioning the orders 
as well as the „ordering powers” themselves. However, this cannot be done from 
a position outside the discourse or a superior position. It can only be done from 
the perspectives of the people who question the sense and rationale of the orders 
with their lives — from a perspective of passion. New correlations are revealed. 
They require different concepts, in order to get connected to the discourses broad- 
ening them. At that moment — epistemologically — the “general” and what might 
be “transferable” to other situations concerning the previous orders, theories and 
concepts are questioned. In order to allow incidents and humans to be special and 
unique referring to the discourses — without making individual people responsible 
for their own „fate”, which needs to be emphasized in a neoliberal social order we 
may currently live in — a concept of knowledge is required that explains how hu- 
mans are woven into the social fields of nets and how they make these nets vibrate 
with their own lives. The only way is for people themselves to express this. 

Giving voice to them or reconstructing their perspective and generalizing them 
in the next step would subvert the nature of discourse of science as well as practice 
that is based on the transformation of orders, by implementing stabilizing pro- 
grammes. However, science or constructive practice or politics are not those, who 
have the power, to question orders and programmes, but passion has. 


3 Diagrams and Deterritorialization 


Michel Foucault, a social historian, researched the relationship between power, 
discourses and subjectivity and put it in the concept of a diagram (Foucault 1977). 
In order to understand the orders created by social contexts this concept is to be 





4 In „La Volonte de Savoir“ Foucault asks, if the forbidden, the censorship, the denying 
are those manners which allow to exert power (vgl. Foucault 2011: 18). — In his later 
works (2012/2014) he firmly answered „no”. There is no common way of how power is 
working. Power crosses subjectivity, bodies and passion whilst the subjects themselves 
cross in desiring the dispostifs of power. 
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combined with Gilles Deleuze’s und Felix Guattari’s (2014) concept of deterritori- 
alization. This helps to understand in context the meaning of subjectivity and the 
actorship as a point of reference in the process of stabilization and transformation 
of social fields. 

A diagram is like a map that involves the people in a society in the same manner 
they relate themselves in discourses and in socio-political conditions seen in social 
practice. This relating to ourselves has various reasons: self-care, truth-telling and 
singularization. 

Subjectivity is communicated via institutions, laws, organizations, and espe- 
cially via the task of self-care. In the current diagram called “Neoliberalism” (Fou- 
cault 2001a) this means for humans as subjects that they start to govern on their 
own and feel responsible for providing e.g. education, health and their job - since 
the government does no longer do it in order to allow the free market to develop. 
Tasks formerly performed by the government to support the citizens in their ev- 
eryday life now have to be taken over by the citizens who have to play an active 
role in placing offers by expressing their demand. This type of self-care stabilizes 
the governing people in their “gouvernementalite‘“°, i.e. their art of governing as 
Foucault has identified it for the current diagram. 

This being connected with themselves, mediated by the social orders people 
are involved in and that stabilize them as subjects with their subjectivity, creates 
an interaction of arrangements of statements as registered in Guerin-Plantin’s ref- 
erence model (1999) and arrangements of subjectivation people can relate to for 
orientation within society and with other people. 

Foucault calls this process of turning humans into subjects „assujettissement‘“. 
It means inserting humans with the diagrams in the diagram - taking into account 
that the diagrams also keep changing. They shape, stabilize and structure different 
fields in a direct epochal interaction and become apparent in different social and 
political constellations. 





5 _ Foucault’s way of thinking, that gouvernementalite is based on, is related to one of his 
historical analyses - in this case referring to the present: he examines the dynamics of 
liberalism in Europe from the 18' to the 20" century. Foucault describes the context 
of subjectivity and gouvernementalite in an initial unpublished version as part of his 
speeches at the conference in Berkley in 1983 as: a contact surface where the way 
individuals are addressed in their behaviour is knotted to the way individuals allow to 
be addressed (Quoted after Gros In Foucault 2001: 507, translated by CMH). 

6 _„Assujettissement‘“ means: system of turning individuals into being corresponding 
historical subjects, that is characterized by a certain relationship of the self to itself 
and that works in a diagram relating to stabilizing power and asemblages. 
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However, sometimes people do fall through the diagrams that seem to hold ev- 
erything together in finely branched nets. They can e.g. not take care of themselves 
as they do not have the authority to decide or as they do not have the finances to 
participate in the market and thus are of no political interest. They cannot „stay 
healthy and live longer” as biopolicy wants it, because they are ill. They cannot 
find a job, because there is no appropriate education and apprenticeship available 
regarding their personal situation, e.g. in a migration context. Thus various situa- 
tions can lead to people falling through the nets or not being able to keep them up 
with their own lives or creating tricky cracks that have to be mended quickly, when 
they are noticed - so the “art of governing” is not questioned. People are made ac- 
countable and as subjects they do accept responsibility for themselves. Along with 
this “art of governing” comes a „harshness on oneself”, originally structural defi- 
cits are individualized and assigned to people who experience ruthless structures 
in their life situations and who do not “fail themselves in the system”. 

Describing people that cannot be integrated in the nets as “victims” and treat- 
ing them as such from a scientific point of view, would suppress the basic dimen- 
sions of the models diagram and deterritorialization. The contributions of these 
people, who experience the social fabric by their mode of existence, working as a 
symbolic and meaningful expansion and modification of the assemblages of sub- 
jectification and enunciation, would thus not be recognized as “affirmative” actors, 
but as deconstructing the discourses, so they appear as marginalized. Their life 
happens in reference to the nets that give stability on the one hand, but are in a 
constant transformation on the other hand, depending on the events and process- 
es in the social fields. And these lives would miss witnesses, who recognize the 
sense of their statements and their work on their own subjectivity — as the general, 
standardizing and standardized subjectivity does not suit — and pass it on in social 
projects. Calling them „victims” in reference to power hierarchies would turn them 
„mute” where they actually have a lot to say — which, however, counts as “unutter- 
able” in human communication. 

At this point you can recognize how a assemblages of enunciation can be estab- 
lished that is carried on in politics, the media and research matters as well as the 
subjects. It seems at first as if the governments had the power to weave the nets and 
keep them up. However, this would only work if it were not people as subjects to 
pass on institutions, organizations and assemblages of enunciation in social prac- 
tice — from “subject to subject”. By this transport they express „truth” about the 
regimes. Foucault called this the Regime of Truth (Foucault 2014). 





7 The conditions for „telling the truth“ develop in reference to an art of governing that 
includes the subjects with relation to themselves into governing or being governed. 
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This concept does help Foucault, not to describe the inverse complicity of 
“knowledge and power” (creating the dispositif of delinquency, Foucault 1977) as 
in his previous concept “,pouvoir savoir” (Foucault 2011). With his new concept, 
he is able to integrate subjects being interwoven into the fabric. Thus he does 
not have to assume exclusively of „them being suppressed” by the interaction of 
knowledge and power®, what would not have been reflect upon the possibibility of 
modifying the diagrams. 

With the help of the Regime of Truth subjectivity as assujettissement and as 
group of actorship can be examined; on the one hand by the subjects stabilizing the 
diagrams, on the other hand by questioning and modifying the diagrams by their 
way of living. Foucault describes 


.. regimes of truth, that is to say, the types of relations that link together mani- 
festations of truth with their procedures and the subjects who are their operators, 
witnesses, or possibly objects (Foucault 2014: 100). 


Foucault describes what can be told as truth with the concept of “alethurgie“, that 
he included in his thinking when examining Greek political science, as a not pure 
rational activity of knowledge but as a 


... a set of verbal or non-verbal procedures by which one brings to light [...] some- 
thing that is asserted or laid down as true, whether in contrast, of course, with some- 
thing false that has been eliminated, disputed, refuted or by dragging it out from 
the hidden, by dispelling what has been forgotten, by warding off the unforeseeable 
(Foucault 2014: 6). 





„Regime of Truth” means more than techniques and practices to wield power and to 
control and question oneself relating to that. It is not about pressure exercised on the 
subjects by power but about the pressure that a subject puts on themselves by feeling 
suppressed in this historically particular way or not, by accepting truth and imple- 
menting it in their speaking. 

8 _In“La Volonte de Savoir“ Foucault designs a closed system of power and truth. Knowl- 
edge is directly affiliated to power and supports power (pouvoir-savoir). Knowledge 
has the impact of power. This impact results in truth being organized corresponding 
to structures of power. Every moment of exercising power delivers at the same time 
space for forming knowledge that guarantees truth. Vice versa, all established knowl- 
edge enables and ensures the exercising of power. The subjects conveying the truth of 
knowledge and power in social practices could not work in this context and it would 
remain unclear how power and truth could establish and continue. 
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Telling the truth, in this case, is no revelation of and no attack on an institution 
or organization that would produce, administer or defend the truth. Telling the 
truth only shows the assemblages of enunciation that stabilize the diagrams. The 
Regime of Truth indicates what statements in a discourse can — according to cer- 
tain rules — be called right or wrong. But what about the lateral thinkers and queer 
thinkers, and those who have been made a fringe group, those who are classified as 
physically or mentally impaired, immigrants, women, children and adolescents? Is 
what they create to be a truth with their lives wrong, hidden, unutterable invisible? 

With their concept of deterritorialization Gilles Deleuze and Felix Guattari 
(2014) describe the singularization of subjects — making reference to both epis- 
temology and an ethic-normative concept of different ways of ‘becoming’. They 
separate and leave the diagrams of standardization and homogenization of ways 
of living as the one appropriate subjectivity. A different kind of caring-for-oneself 
takes place. It is a caring-for-oneself as a becoming subject that moves actively 
within the fabric and can become different from other subjects and one self as a 
subject. From event to event this subjectivity can represent a different “assemblage” 
of subject and statement, that ontologically speaking could be called a subject. 

As it is not a constant discreet unit this “assemblage” represents a snapshot of a 
continuous transformational process of becoming.? 

Regarding assujettissment there is also a process of acting that goes in the 
opposite direction, i.e. putting the nets of the diagrams under tension and working 
on one’s own subjectivity. However, a reference to the nets of the diagrams always 
remains — if not as an appropriate subject then as a flight- or resistance line to the 
orders developing from the „desire”!°. Both models enable this framework. 





9 _ Becoming is not a development in stages based on competences but a transformation 
of the self along with the current events. Thus a subject is not defined in a stable 
diagram but in one that continuously transforms along with events. Considering that 
speaking about a diagram that displays the interaction of power, discourse and subject 
is only a snapshot in relation to time as an assemblage of subjectivity, events, state- 
ments, that are not predictable or projectable and cannot be put into an existing con- 
text without questioning and expanding the contexts as closed systems. Deleuze and 
Guattari (2014) distinguish molar becoming, defined as the imitation of an identity, 
from molecular becoming, which means to connect like an atom to statements, other 
subjects, geographic, architectural, zoological, biological, etc. dimensions to form a 
molecule and in the next step to dissolve it to form new molecules with other atoms. 

10 Desire is not the human’s “nature” (neither is power a nature or natural) or the power of 
the physical body that would contradict the discourse and represent a different level of 
reality or truth a if the power of physical mass contradicted the power of assemblages 
of enunciation. As a passion it represents the affectionate relationship of a subject to 
themselves and the world around them, that develops and vanishes in the system of im- 
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Thus, the predominant objective of the current social struggles would not be for 
individuals to revolt against one or the other institution or one or the other center 
of power, neither against a class nor a certain group or elite, as seen in Marxism 
struggling against an exploiting class or in feminism against domineering man- 
hood or against middle-classes that save prestigious positions within society for 
themselves or their descendants (Bourdieu 1996). If the current struggles were 
fought consciously they would attack a certain form of power. It is a form of power 
that has an impact on everyday life, a form that classifies and categorizes individ- 
uals. They are generalized by individualizing them and - separated from one an- 
other - attach them to an identifying group. Thus this struggle does not take place 
against a state-organized administration that classifies people, but against a form 
of thinking and ordering of realities in categories and against thought barricades 
that are directed against other ways of knowing and notions of reality and many 
different and variegated subjectivities (Maier-Höfer 2012). 

Even though it is in the broadest and strictest sense about epistemology this 
battle is not to be fought by scientist but within the social fields themselves as the 
discourse is at one single level. In this respect you can examine laws, political de- 
cisions, social and global developments, cultural traditions, attributions etc. only in 
context of the current dynamics of assemblages of enunciation and subjectification 
in the social fields that can never be represented as a social reality of children and 
adolescents and those affiliated with these fields by this generation alone (as the 
compiled contributions of the textbook at hand will show). 

The humans that do not fit into the nets as subjects and do not allow to be made 
fitting cause a „break with meaning“, which is the actual challenge for the Regime 
of Truth. By deterritorializing, i.e. by leaving the regulatory framework of truth 
and reality, they get into being „against” stability and also against stabilization of 
structures, i.e. not only the social order of specific attributions regarding power 
positions, positions of self-empowerment and access to education and privileges, 
but also „against” the systems of thinking as categorizations as well as an episte- 
mology and a corresponding reference to reality and truth. Deleuze and Guattari 
(2014) call this „against” the “lines of resistence and lines of flight”. However, it 
is not the people that flee from the nets but the social field itself as it is not held 





manence - in „the process of becoming” and only understandable in reference to the 
current situation. The statements would then dissolve from the subjects and the people 
would allow other collections and statements to develop. This system of immanence is 
a resistance line to the dynamics of the ontological structures. Immanence transforms 
the latter as otherwise desire and immanence do not remain. 
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together by a centralizing element'!. Being held together around a center point is 
only an illusion that is created by the dynamics of rationality in order to be able 
to imagine a reasonable order or an order that can be rationally established thus 
matching the majority’s consensus. 

The assemblages of enunciation connected with subjectivity in context of assu- 
Jettissement also only remain due to this illusion. However, this illusion is neces- 
sary to achieve stability of the ways of thinking and reality even though a transfor- 
mating change initiated through the subjects’ lives needs to be expected yet cannot 
be calculated. 

The point of interest for the philosophers Deleuze and Guattari is: how does the 
new develop? How can something new be thought of with this background? The 
subjects, in their singularity, are not rational, but desiring. They deterritorialize 
and quit the social practices that are stabilized by this kind of thought. However, 
they do not leave the nets due to the categorization that structures the social fields 
they are sorted into. By leaving the nets they break the system of categorization 
with the effect that they have to define reference points for their subjectification in 
relation to their passions. Deterritorializing, however, is not easy, as the assemblag- 
es of enunciation are extensive because they can be used dominantly by preventing 
new meaning to develop, i.e. connecting the individual’s speech to the assemblag- 
es of enuncation. The deterritorialized subject then risks to lose their references. A 
minimum of stability and attachment to the assemblages of enunciation is required 
to be able to interpret oneself, even if one has to interpret oneself to be “excluded” 
or as a marginalised group in case no other reference to other subjects via social 
practices can be made or when in encounters between people the exclusion of 
these particular subjects is conveyed as the truth, i.e. their contributions to the a 
are „forgotten”. 

Thus childhood and endangered or dangerous youth can no longer be re-ter- 
ritorialised via programmes like fragile childhood and youth (see above), i.e. re- 
integrated in the regimes by them in their subjectivity allowing to be adapted to 
the Regime of Truth except for via another categorization, e.g. delinquency or the 
moral judgement of their ways of life whatever categorization and corresponding 





11 Gilles Deleuze says: I would say for my own part: a society, a social field does not 
contradict itself, but what is primary is that it flees, first from all sides, the lines of 
flights are primary (even if “primary“ isn’t chronological). Far from being outside of 
the social field or leaving it, the lines off light constitute its rhizome or cartography. 
The lines of flight are more or less the same thing as the movement of deterritoriali- 
sation: they imply no return to nature they are the points of deterritorialisation in the 
desiring-assemblages. (...) Lines of flight are not necessarily „revolutionary“, but they 
are what the system of power will plug and bind (Deleuze 1996: 25f). 
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social practices like avoidance, exclusion, degradation or prison regime might be 
associated with it. 

The dynamics of becoming-subject are represented generationally in the in- 
teraction of assujettissement and care-for-oneself as working on one’s own sub- 
jectivity. The new generation creates a new social context stabilized by their sub- 
jectivity and social practices, which will be different from the generation before 
because the epochal key issues will be different. Thus legitimizing the assem- 
blages of subjectification and enuncation will always have to be reflected con- 
sidering this intergenerational tension. If the solutions to the open social issues 
of the adults’ generation were adapted by the next generation and their future 
(see above messianic childhood and youth) the generational structure would re- 
main conveyed by the regimes. If it were about legitimizing ways of thinking and 
epistemology on the one hand, and about transforming generationality — as it is 
supported by the diagram as a special encounter between adults an children — 
on the other hand, this would still have to be defined. Decoding the meaning 
of the discourses would be a first step. A will also change concerning lines of 
difference via generational tension, social practise and working on subjectivity. 
The apparently closed logic'” of a rational system is recognized as the pure power 
of attribution. There will be no more consensus about its basis of „naturally”, „of 
course” and „it has always been this way”. From this perspective the term “break 





12 The problem of sorting thinking into categories is the assumption that a word, as 
roughly defined in structuralism and post-structuralism, makes a “significant” refer- 
ence to a thing or “entity”. Thus meaning derives from having symbols for all things 
that are connected in imaginable contexts and develop so called chains of significance 
or reference chains that allow for a general interpretation of statements. That is the 
background to the “Regime of Truth” and stabilizing systems. In addition, there is 
the epistemological issue that the significants and symbols supposedly correspond 
with material objects, i.e. have a certain meaning in the world and a “being this way”. 
Consequently words would make a “true” reference. Words seem to represent a reality 
of material objects that are always “this way”. Derrida calls this context of a linguistic 
system “Ontology of representations”. Every repetition of a significant would confirm 
this reality which on the other hand shows, that these words are true. If the significants 
of a discourse are seen as pure speech independent of a supposedly real world filled 
with objects, it is the movement of speaking that creates meaning and not retroactively 
a supposedly given reality. Thus ever word and every significant that is repeated would 
constantly create a new meaning. That fact, however, is denied — the same thing is 
supposed to be said in order to confirm the identical given reality and thus the system 
of reality — truth. However, actually every event and every new situation would create 
something new within the regimes as the context of the uttered word is always differ- 
ent. 
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with meaning” or „a-significant breach” (as Guattari wrote?) becomes clear that 
can also be seen in other lines of difference, such as gender, cultures, traditions, 
religions, critical witness or other ways of living. Thus concepts like identity, tra- 
dition, culture, nationality and workplace design as reference for subjectification in 
one’s own existential territory may change as it is shown in the contributions of the 
textbook at hand. The effect of the a-significant breach is that the initially self-ev- 
ident reference frameworks concerning hermeneutics and rational transparency 
are opened up in order to transform social practices, assemblages of enunciation 
and subjectification. 

A new meaning needs to be defined in the social fields in order to interpret'* the 
actions of e.g. the children and adolescents — whether they are considered endan- 
gered or dangerous - in reference to the assemblages of enunciation and subjecti- 
fication expressing a "given reality”, i.e. taking it as questioning the regimes from 
the “inside” and not as an attack on given stability and just social order from some 
undefined „outside” of society and institutions. 

Regarding the reference model, Gu£rin-Plantin (1999) has compiled, it becomes 
apparent that in these discourses childhoods and youths are considered as “out- 
side”: as reified ways of living that are interpreted as “objects” with a meaning 





13 Guattari says: They generally seek something that runs counter to the ‘normal’ order 
of things, a counter-repetition, an intensive given which invokes other intensities to 
form new existential configurations. (...) However, as experiments in the suspension of 
meaning they are risky, as there is the possibility of a violent deterritorialization which 
would destroy the assemblages of subjectification... A more gentle deterritorialization 
‚„ however, might enable the assemblages to evolve in a constructive, processual fash- 
ion. At the heart of all ecological praxes there is an a-signifying rupture, in which the 
catalyst of existential change are close at hand, but lack expressive support from the 
assemblage of enunciation; they therefore remain passive and in danger of losing their 
consistency... In the scenario of processual assemblages, the expressive a-signifying 
rupture summons forth a creative repetition that forces incorporeal objects, abstract 
machines and Universes of value that make their presence felt as though they had been 
always ‘already there’, although they are entirely dependent on the existential event 
that brings them into play. (Guattari 2000: 30). 


14 If one did not see them as actors in reference to the regimes, one would consider that 
these people do not exist within the structures but in a theoretical “non-space“ outside 
in order to attack the discourses from there — and thus they could be identified as 
“foes”. It becomes apparent that the metaphor of fight and attack does not work and 
the terms “deterritorialization” and “flight and resistance lines” are more appropriate 
in order to recognize the dynamics — especially the intra- and intergenerational ones — 
that refer to the Regime of Truth as they cannot be personified and the dynamics of 
transformation cannot be projected on a hostile group that would attack a supposed 
stability. 
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derived from the existing regimes. Children and adolescents do not appear in the 
context in which they are actors and present in the diagrams in the sense of speak- 
ing subjects — in what language or subjectivity ever - in reference to the genera- 
tional level of transforming the regimes. Being reified they can be excluded from 
the internal system of the discourses that creates meaning. This way an intergen- 
erational division occurs that represents the interaction of stabilization and trans- 
formation via the prerogative ofinterpretation. Policy, education and socialization 
could have childhood and youth available. What the girls, boys and transchildren 
express in reference to the structures thus remains hidden. 

At this point the relevance of a construction of meaning within existing refer- 
ence frameworks becomes clear: just as the system of flight and resistance lines to 
the supposedly given order promising the illusion of stability is seen as the refer- 
ence of transformation by Deleuze und Guattari (2014), the system of “rhizome“ 
is to be seen as a concept of developing meaning"° in reference to the transcendent 
order of “attributing-meaning-to-object“. 

A transcendent order guaranteeing an imagination of reality and truth and pro- 
viding a reference framework for interpretations and constructions of meaning — 
that would be the “inside” of the discourse — comprises a level that cannot be 
experienced or imagined. This level, however, is necessary to be able to think of 
something consciously and to say something “true”, i.e. as an object or entity in 
reference to space and time and in reference to causality, temporal linearity and 
placement. 





15 The concept of rhizome is connected with a “map” of exploration of all possible acces- 
sible social spaces. Deleuze and Guattari write: A rhizome ceaselessly establishes con- 
nections between semiotic chains, organizations of power, and circumstances relative 
to the arts, sciences, and social struggles. A semiotic chain is a tuber agglomerating 
very diverse acts, not only linguistic, but also perceptive, mimetic, gestural and cog- 
nitive: there is no language in itself, nor are there any linguistic universals... (Deleuze 
and Guattari 2014: 6). The characteristics of the rhizome are: the principles of con- 
nection ad heterogeneity. Any point of a rhizome can be connected to anything other, 
and must be. This is very different from the tree or root, which plots a point, fixes 
an order. Communicating as a rhizome grants the option of making immediate local 
connections and opening further spaces that can be integrated in the communication 
channels. Deleuze and Guattari went on writing: Language stabilizes around a parish, 
a bishopric, a capital. It forms a bulb. It evolves by subterranean stems and flows, 
along river valleys or train tracks... (Ibidem). With children the semiotics of gestures, 
facial expressions, playing, wins back a framework free of preconceived interpretative 
patterns as well as body language interpretations. The expression dissolves from the 
mere “copy“ as an imitation of the common scenarios of speaking and speech. The 
rhizome only works as a flight line when constructing meaning according to the root- 
tree-structure. 
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The rhizome as a construction of meaning that can consist of different languag- 
es, dialects and gestures that only create meaning at a given time can neither be 
thought of consciously nor can it be experienced or perceived like the transcendent 
order. However, it does not have an order of its own except that in a currently 
forming regime something “true” can be said and still is not a dialectical coun- 
terpart. The meaning that develops via the rhizome, a subterranean connection 
that combines heterogeneous languages like a root network, originates from where 
ways of speaking, images of speech and expressions combine until somewhere at 
some point nodules develop and meaning reveals from that subterranean maze and 
breaks open existing assemblages of enunciation. No “object” is required that is 
named. Meaning develops as abstract bodiless assemblages of enunciation in the 
transparency of language without having to conclude from universal, everlasting 
realities. 

What Deleuze and Guattari describe as the “body without organs” in recourse 
to Antonin Artaud (Ibidem: 173ff) and examine as the desire can be understood in 
reference to construction of meaning. The body is referring to the orders via its or- 
gans, as that which could be as a thing-object available for structuring human life, 
thus it could be thought by the constellations of thinking and describing. “With- 
out organs“ means that when ordering the humans’ existence as “objectivity” this 
“body without organs” remains elusive and thus a cannot be affıliated, i.e. they 
cannot be made “real” by the organization of the tangible human body via whatev- 
er social practice. Passion always refers the bodies to the levels of becoming in the 
transparency of many languages and subjectivities that connect in a sudden event, 
statements and even more yet unknown elements of milieus. 

Heterogenesis', understanding the reproduction and diversity of ways of living 
that are current in their “passions” and not only represented in their supposed 
rational planning via the inherent regimes of social fields, builds a bridge between 





16  Deleuze says: For me, desire does not comprise any lack; neither is it a natural given; it 
is but one with an assemblage of heterogenous elements which function; it is process, 
in contrast with structure or genesis; it is affect, as opposed to feeling; it is “"haecce- 
ity“ (individuality of a day, a season, a life), as opposed to subjectivity; it is event, 
as opposed to thing or person. And above all it implies the constitution of a field of 
immanence or a „body without organs”, which is only defined by zones of intensity, 
thresholds, gradients, flux. This body is as biological as it is collective and political; it 
is on this body that assemblages make and unmake themselves, it is this body which 
bears the points of deterritorialisation of the assemblages or lines of flight. It varies 
(the body without organs of feudalism is not the same as that of capitalism). If I call 
it body without organs, it is because it is opposed to all the strata of organization, that 
of the organism, but just as much the organizations of power. It is precisely the set of 
organizations of bodies which will break the plane or the field of immanence, and will 
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the orders of power and desire. Heterogenesis means making the ways of living 
different and diverse, it means a continuous resingularization of subjects, institu- 
tions, organizations, values, etc., that would create so many and more categories 
that they could no longer be deduced from an universal, everlasting order'’. Thus, 
categorization no longer serves the purpose of orders. Handling the individual and 
special as the individual and special (singularity), as an event that comes on its own 
and explains itself (immanence) and is temporal stable only at one moment, as if 
it had “been there before” (ontology) and connecting it to the regimes and social 
contexts to create “meaning” is “making rhizome” (Deleuze and Guattari 2014). 
This way new assemblages of subjectification and enunciation can develop and the 
new can be thought of. However, one cannot anticipate or plan what exactly that 
might be. 

The actors in their resistance lines permanently transform just as subjectivities 
do. The meaning of the assemblages of enunciation (territorialization) and their 
constant variations (deterritorialization) are interwoven in the social practices, i.e. 
in the different encounters with other people. In this way assemblages of enunci- 
ation and subjectification do not not develop but different and other ones develop, 
that make more and different things utterable and recognizable as “true”, what ap- 
peared to be “wrong” or “not utterable” within the existing reference framework. 

At this point, where the models of Foucault, Deleuze and Guattari make the 
contexts of the dynamics in the social fields, the assemblages of subjectification 
and enunciation imaginable and the „passions” of the individual people compre- 
hensible as flight and resistance lines to the diagrams, the relevance of Childhood 
Studies representing childhoods within social fields becomes clear. 

William Corsaro (1985, 2005?) has described context within which children can 
be recognized as actors creating symbols and cultures. Rules and regulations of the 





impose on desire another type of „plan” [plan], each time stratifying the body without 
organs. (Deleuze 1996: 31f). 


17 With his concept Bruno Latour (2014) has arranged with multiple ontology and sticks 
to rationality as unique reference point of epistemology. He is reflecting, according to 
his Actor-Network-Theory and following concepts of kinds of existence in reference to 
different ways of being, that could be categorized The heterogeneous networks reflect 
a different type of heterogeneity, e.g. the custom to produce pasteurized milk. It is thus 
not singularization that questions the regulatory framework of social fabrics. Deleuze 
and Guattari, indeed, have pointed out ontological and epistemological breaches re- 
ferring to them the diversity and development of new social contexts as transforming 
changes. Thus they tear the ways of living out oftemporal universality and representa- 
tion systems not because there is an eternal number of them but because the meaning 
production is eternal and steadily changes the reference chains. Much more diversity 
would be “true” instead of forgotten or hidden. 
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adult world are mimetically modified and put into new meaningful contexts. Cor- 
saro, as a scientist, was consulted in this speical moment to connect the existential 
territories of girls and boys to the orders of the social discourse via the concept 
of “generationality” — as flight lines to the adults’ world — before the concept of 
Childhood Studies was even established. On the one hand, Corsaro has made clear 
how children are present in the overall social system; so they are not to be found 
in some “non-space” outside the statement and subjectification regime to be so- 
cialised and thus integrated into society. Even more: their expression in the context 
of deterritorialization and their singularity as a becoming subject refer to the art 
of goverment and the Regime of Truth and do not represent an isolated childhood 
space. Furthermore, Corsaro has shown the relationality of ways of living of one 
generation to another. That is how we know about the deterritorialization move- 
ments of the coming generations. Different assemblages of subjectification and 
enunciation are created that cannot be anticipated or sorted into existing inter- 
pretation patterns described by the adult generation concerning the generation of 
children and adolescents without undermining the discourses, mainly by weak- 
ening the discourses that had fixed the deficient and excluded position of children 
and adolescents conveyed by the dynamics of the prerogative of interpretation. 
Untermining the discourses, new and other assemblages of enuncation and subjec- 
tivation, do appear suddenly. 

A dominance of the adult generation would express by defining the children’s 
construction of meaning as “deficient” and by generating corresponding social 
practices in order to assign the task to the girls, boys and transgender children to be 
and to think based on the adults ideas of “being” and “thinking”. An affirmation, 
i.e. a creative repetition of the children’s and adolescents’ construction of meaning 
in the context of reflection, analysis and theory development as a social practice of 
sciences would not take place. What the girls, boys and transchildren have created 
to be their lives would not reach the discourses and would not shape the values in 
the way the imagination of a world that supposedly “has already existed” in the so- 
cial fields as a world of values is recognized in the Regime of Truth. The existential 
territories children and adolescents have established in and which they maintain 
by being and talking and living with each other would then be what could only be 
represented as forgotten or hidden, but no as “true”. 

At the same time it would remain hidden how the territories of children and 
adolescents and the dynamics of social fields and their overlaps interfere or how 
these territories are affiliated to the social fields as flight and resistance lines. The 
actors are connected with the fields and their dynamics and exchange with the 
Regime of Truth. The actors can be represented by different subjects, and children 
and young people as actors could also be adopted, according to the context of 


Introduction 65 





interactions and interpretation of childhood, i.e. as a messianic childhood and 
youth, as Gu£rin-Plantin (1999, see above) worked out. 

Foucault, Deleuze and Guattri have provided a clear view of stabilizing as well 
as transforming incidents in social fields. None of the three scientists could have or 
would have wanted to say what ideal order humans require to live together. They 
were interested in the fact that things were moving and it was obvious to them 
that it was about the individual person to point out the break with meaning in the 
rational, „and not about the intellectuals” as they absolutely would have added. 

According to Kant a social order is required that allows even adversaries to 
coexist in peace (see Kant 2005). Foucault would have said that the individual 
subjects in the way they understand themselves and get caught within the nets are 
the ones that support coexistence in a society with their ethics not of obedience 
and submission to an order of good and evil, but by questioning the structures 
about what can be uttered as true and what is forgotten or hidden. They are the 
actors on the diverse fields that extend on the one hand, shrink on the other hand 
or overlap, e.g. in politics, economy, technology, religion, arts, culture, education, 
care and ecology. 


4 The paradigmatic challenges for Applied Childhood 
Studies 


With the aid of the reference models of Chantal Gu£rin-Plantin (1999) and by 
means of Foucault’s concept of the diagram (1977), as well as of the deterrito- 
rialization of Deleuze and Guattari (2014) one can recognize substantially more 
of the aspects that can be of importance when childhoods are to be “ordered“. 
Childhoods and children do not exist as “objects“ outside a discursive order that 
could adopt them, in the way the could be “neutrally“ researched on and experi- 
enced. Even teaching in the framework of a schooling that shows responsibility for 
professionalism in contexts of growing-up, education and care, cannot do without 
the questioning of the frames of reference within which childhoods and children 
are “spoken“. It is, after all, necessary, as Michel Authier and Pierre Levy (1996, 
see above introduction quote) have described, to use more than the naked eye to 
be able to recognize the social fields, especially in the “here and now“, as they 
are currently arising, stabilizing or transforming, due to virulent situations and 
events. Where people live social practices in their encounters, temporarily, until 
the networks show cracks again, when somebody, with their life, tugs mightily on 
the threads, a dynamic becomes recognizable that integrates the ways of existence 
of girls, boys and transchildren, from the start of their life, into the structures. 
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Against the background of the models drawn upon here, the lives of the chil- 
dren and those of the adults take place in terms of the structures. As “adventures 
of territorialization and deterritorialization“ and as “aesthetic adventures in which 
the new takes on meaning“ (see Elkaim and Stengers 1995: 75) childhoods and ad- 
olescences are to be explored as structural frameworks. The dynamic of stabiliza- 
tion and transformation of these frameworks involves a “generational dimension“, 
however, which represents a point of reference for questions for the investigation, 
in the social fields, of the tensions of the ways of existence of the adults (mothers, 
fathers, staff in nurseries, etc.) upon whom the children and adolescents are depen- 
dent and — based upon this — their ways of existence. With our articles, which we 
present in this textbook, we would like to put forward our questions. 

The application-oriented nature of Childhood Studies is oriented towards the 
dynamics in the respective contexts of dependence. The revision and working-out 
of theoretical structures as they are performed within the discipline does not take 
place in this orientation towards application however. The disciplines on the basis 
of which the articles have been written, and their respective particular perspectives 
and analytical attitudes, thus do not represent an additive strategy for producing 
a complete overall picture of childhoods and adolescences and a corresponding, 
overriding or summarizing concept. We are concerned with the question of agency. 

Applied Childhood Studies are to be regarded as multidisciplinary. In this 
sense, the studies cause dimensions of childhoods and adolescence to emerge in 
relation to the particular expertise of the scientists, which reveal, generationally, 
the socio-political structures of being dependent, mediated via the dynamics in so- 
cial fields. Events in the fields that produce orders, stabilize or form lines of flight 
and of resistance, reveal relations that are researched. For this, it is necessary to 
use telescopes, spectacles, ground glasses of all kinds, and also maps which one 
creates as “cartographies of an ethics of the becoming of the many subjectivities“. 
These subjectivities are dichotomous and clearly no longer comprehensible. New 
encounters arise between people in newly arising contexts. One can thus not do 
without wandering, time after time, through the places in which adults and chil- 
dren meet each other, and creating maps — and creating them anew, time after 
time — because there is no rule a priori that predetermines people’s encounters. 
In this respect they are agents, not due to “nature“, an intrinsic characteristic or 
a competence, not even due to a position in the social structure, but due to the 
discursivity of practice, which is generated as a network of power and passions, 
inclination and desire. 





18 Two levels are to be recognized here which, in post-structuralism, cannot be thought 
separately from each other: the consideration and classification of the individual sub- 
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So how is amap to be created? 


This cartography forbids nothing that we regard as possible and does not declare 
anything to be illusory — apart from the idea that what we are exploring has the abil- 
ity to maintain itself [...]. According to this cartographic principle, inclination does 
not explain itself, it asserts itself, and one must trace its consequences. It gives rise to 
questions regarding the consequences of mutation and the stability and instability of 
the frameworks that it reveals... 


write Elkaim and Stengers (1995: 92). They place the paradigm discussions in the 
context of diagrammatic and deterritorializing awareness, as is explained above. 


4.1 Constitutive watersheds in Childhood Studies 


The watersheds in the understanding of „childhood“ which became constitutive 
for the self-conception of Childhood Studies are the interaction of 


° the historicity of childhood, 

° an ontological claim to universality and an epistemological claim to general 
validity and 

° the actuality of diagrams. 


The historicity ofchildhood refers to the obvious fact that children have not always 
been and will not always be “the same“, that childhoods are accordingly historical 
and are different in each era (cf. Aries 1962, Honig 1999). This casts doubt upon an 
ontological claim to universality and an epistemological claim to general validity, 
when it comes to justifying statements and presupposing the transferability of the 





jects from a superordinate standpoint of science or of an administrative apparatus isan 
illusion. The researchers are incorporated into the structures just as the subjects in the 
fields are. These orders, which are drawn upon for the “ordering“ e.g. of childhoods, 
also at the same time operate in people’s lives and mark out their existences — with 
inclination, desire or passions. The questioning of these orders, e.g. the order of leg- 
islation, the order of knowledge and of politics affects all orders equally. A theory of 
cognition, a discourse and a subjectivity with people’s social practices, mediated by 
the forms of their encounters, which stabilize or transform a diagram, are thus located 
on one level. There is thus no discourse about a discourse. There is only the discourse. 
In this sense, the scientists*, as ideal subjects of research, who stand outside the dia- 
grams and monitor them with respect to humanitarian aspects and are “neutral“, are 
an illusion. They cannot maintain their epistemology and themselves on their own. 
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statements that have been worked out in research - in the way of self-explanatory 
use. In science, the claim exists of knowing what is given and what will be given, 
always as such, as it is supposed. Beyond this, there exists the claim that one will 
always recognize the true laws of relationships, if not immediately then at least 
increasingly, due to scientific activity (Popper 1973, 2002). That childhoods are 
historical thus means not only thatthey change again and again over time, but also 
that they occur in the actuality of diagrams and cannot be examined by them- 
selves. With regard to the diagrams, there will always arise other constellations of 
„childhoods“, of dependence of children upon adults, of agency, of care, education 
and socialization, which are generated by the discourses, social practices and sub- 
jects, but precisely not by a truth of a science intervening in reality in whatever 
way or stemming from entities producing concepts of people and society. 

What, then, is the task to be worked upon in order to explore a paradigm of 
Applied Childhood Studies? 

First of all, implications can be drawn from the watersheds. Michael-Sebas- 
tian Honig (2011: 62ff) summarizes the difficulty of formulating such a paradigm. 
Speaking of childhoods, precisely when the classic framework disintegrates, with- 
out ontologizing or essentializing children and childhood or shifting them through 
the social fields in whatever kind of rhetoric in structural contextes (whether it be 
the rights of the children, the strengths and vulnerabilities of children or a “hap- 
py childhood“ with its consequences for adulthood), requires an extension of the 
questions to the dynamics of generationality. Honig writes: 


Research into childhood which focuses on unmediated children would ontologize its 
object before even knowing what it is talking about. An answer to this difficulty is 
promised by the concept of generation, which is why it has become a key concept of 
a theory of childhood (Ibidem: 70). 


It now remains to pose the question: what does agency ofchildren and adolescents 
mean against the background of a generational order? What new meaning does 
this relation introduce? And what does it mean for the discussion of a paradigm? 


4.2 Conception of a paradigm in relation 
to the diagrammatic processuality of the generational 
configurations in the social fields 


This challenge, when working out a paradigm of Applied Childhood Studies, of 
not getting involved in a fixed, clear-cut portrayal of a subject area or object, or 
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in defined questions and established research traditions, but instead with events in 
the social fields involves — even in the context of the paradigm discussion about 
orders — having to think about language, social practices and, of course, theories of 
knowledge. Because this is a matter of more than offering a knowledge, but instead 
of questioning a Regime of Truth that connects people as subjects with themselves 
and the diagrams, a paradigm must be regarded as open rather than as self-con- 
tained in accordance with defined principles. 

The territory and the map that is created for it will not display any generaliza- 
tion of rules of living together and will not be able to identify agents as individuals 
confronted with society or as the (supposed) effects of the society. We who have 
compiled this textbook are concerned with the question as to what is prefigured by 
movement of the subjects in the networks, whatever the direction of that movement 
may be. One will not then be able to say “children in general“ or the “mothers and 
fathers and staff“, or even “politics and “the market economy“! 

The passions that function as a line of flight and resistance against the cat- 
egorizations and generalizations of a system of language and truth'?, and those 
movements in the social fields that follow the lines of flight raise the question as 
to the extent to which the frameworks can change or stabilize to the advantage or 
disadvantage of heterogenesis, i.e. the production of many subjectivities. 

The combined functioning of power, discourse and subject cannot be gener- 
alized”". To now speak of a paradigm and to recognize the movements between 
subject positions, the lines of resistance against objectification and attributions as 
enthusiasm for one’s own life and one’s own desire, and to follow the creation of 
new meaning, actually makes it impossible to speak of a paradigm. To speak of 
a paradigm necessarily means, however, speaking of the “new“. So it is the par- 
adigm change which in the sciences is attracting attention that goes beyond the 
Justification of existing systems of action and interpretation of disciplines in com- 
parison with other disciplines, or as competition between scientific communities. 
In this respect, it is not intended that Applied Childhood Studies — which is here 
conceptualised as a paradigm — delimit and identify itself at this point, but rather 
that it get to know itself as regards its styles of thought newly practiced in its own 
research works. 





19 See footnote 1 

20 In this sense, even the diagram of neoliberalism, as worked out by Foucault, is only 
applicable to a limited period of time. It improves one’s perception of structural con- 
texts, discourses and subjectivities. It cannot be transferred as template. It can only be 
linked to the discourses, as a dialogic working-out of research results and analyses, 
based upon concepts and their modifications as regards dynamics in the fields. 
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Breaking with the styles of thought entailed by the traditions of the scienc- 
es means questioning not only approaches to the researching of an object, to the 
definition of a field of objects and to an area of reality. Breaking with them means 
to have already practiced other styles of thought, before the scientists become sys- 
tematically aware that they have overstepped their disciplinary tradition?'. Elkaim 
and Stengers (1995: 65ff), thus write that there are “three problematics“ which 
exist between the learning of a paradigm and its upcoming change which are inter- 
woven with each other: they relate to “acting“, “being committed“ and “exposing 
oneself“. 

The learning of a paradigm relates to “acting”, it 


... secures entry into the territory defined by the discipline, which implies sharing in 
the general common sense of this discipline — „seeing how“, „doing how“ — but also 
the hunger for problems, vigilance as regards the small, almost imperceptible dis- 
crepancies and the inventive spirit to explain them (Elkaim and Stengers 1995: 77). 


As „territorial beings“ (Ibidem), normal scientists are governed in their activity 
by the territorial assemblages. They work within the limits, but also stretch them 
outward. By extending their activities, e.g. to other than the usual fields with other 
than the usual questions, they move towards “deterritorialization“. The assemblage 
changes, which Thomas Kuhn (2012*) calls “scientific revolution“. The territory 
that first generated meaning was the area of their activity. With this meaning they 
were able to have the things and symbols in their territory “at their disposal“. 

The ethical dimension of the problematics of transformation of styles of thought 
“being committed“, rejects this “having available“. People and groups of people 
cannot simply be appropriated as “available for the scientific activity, whether 
it be due to the questions that they pose for e.g. politics, economics, educational 
institutions or legislation and its norms. As wellas a classification and an objectifi- 
cation, a moralisation and a normalisation are underway, which can be implied in 
the styles ofthought of a paradigm. Elkaim and Stengers point this out. They write: 


Ethical commitment has as a principle the refusal to have the other “at its disposal“ 
if the other is a human being or a thing. It is certainly prevalent in the activities 
that center upon the way in which one turns to the “other“, and one knows that this 
“turning to“ is suitable for changing them or has changing them as its aim...(1995). 





21 Thomas Kuhn has called the context of emergence and passing of paradigms “scientif- 
ic revolution“ (Kuhn 2012%). 
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It is now the case, as Elkaim and Stengers describe it, that the posing of the ethical 
problem in the attempt to appropriate other lives for the production of normative 
achievements — which must certainly appear dubious against this background — 
still does not bring a solution. The problem has merely been put on the table. 
In relation to this, decisions must be acknowledged and other decisions rejected. 
Methodological problems, i.e. how one must develop questions that one can re- 
search and in what way data is gathered and analysed, fall within this complex 
of problems. Epistemological questions relating to the generalization of research 
results and to the „object“ and its ontological reality, which is to be researched, 
in order to arrive at true or valid statements, must also be openly discussed. That 
childhoods can be many childhoods, and that attention must not be centerd upon a 
“normal childhood“ or a “vulnerable childhood“ to draft a research question, will 
then also be an ethical issue and not just an ontological or epistemological one. 

The decision-making criteria that a scientific project involves relate only to 
the respective territory. It can only be described in relation to the assemblages of 
enunciation and of the fields of activity, e.g. in the framework of an exchange of 
information among colleagues. The decision-making criteria cannot represent a 
solution for all disciplines and they cannot apply universally to the researching of 
the fields relating to childhoods. A particular “territory“ is required in which the 
decisions stand to reason. In addition to this, the option must exist of being able 
to leave a territory if the absurdity of previous interpretive frameworks becomes 
recognizable and new meaning imposes itself and/or must be produced??. 

That post-structuralism has brought forth the awareness of the transparency of 
discourse and relates aliveness not to the datum of the physical world measureable 
by the natural sciences, but instead to an interplay of power and passions that goes 
beyond the isolated individual life, is certainly a „scientific revolution“. Post-post- 
structuralism goes a step further and questions the regularity of discourses. It not 
only reveals a rule in order to pose another “better“ one -dialectically - opposed 
to it. The regularity and an ontological subject which would explain themselves 
by themselves are recognized as an illusion. Because, unlike objects, who refer 
to everreturning laws as natural laws are supposed to be, they cannot be derived 
from an a priori, and one cannot refer to them as if to a reality, the discursivity 
of social practice imposes itself on the sciences. The “entity“ of a self-contained 
object and the “identity“ as a point of reference between subject and language flee. 
But where to? 

Do these childhoods, as portrayed by Guerin-Plantin (1999), really exist? And 
the connected question: how are they “produced“? — already makes discernible 





22 See above the research work of William Corsaro. 
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the paradigm change with respect to the dimension of ontology: childhoods do 
not create and maintain themselves on their own. But neither can they be simply 
constructed by authorities such as politicians, scientists or media representatives. 
The other, epistemological question: Which reality must be investigated if one 
wants to know the truth of certain aspects of childhoods?- points to the level of 
a working-out of truth in relation to a reality that occurs, in post-structuralism 
and post-post-structuralism, as a social practice which is stabilized or modified by 
agents of any type yet to be discovered, in any yet to be discovered way. The an- 
swer to the question: can general true statements be obtained that can be applied 
to all childhoods? then reveals itself — as nonsense. 

The aesthetic dimension, of “exposing oneself“, which is decisive for us in this 
working-out of the paradigm, is constantly brought forth by this practice as lines 
of flight and of resistance. New meaning must be produced where social fields 
change. This new meaning goes beyond the already thinkable and beyond what 
can already be planned. New frameworks must be worked out which cannot arise 
in a linear, causal-logical fashion from the previous assemblages, but instead bring 
about a transformation in a direction that cannot yet be foreseen in relation to an 
event, an event that is recognized in its importance for the creation of childhoods, 
until a new event questions the functionality of agency, and even more and other 
singularized subjectivites do de-territorialize. 

Elkaim and Stengers (1995) explain the aesthetic dimension of the paradigm 
change using the example of the bull’s head that Picasso put together from a bi- 
cycle saddle and bicycle handlebars. The deterritorializing movement that has 
brought forth the new meaning remains visible, because the new that has been 
produced from the components, the likeness of the bull’s head, can also become 
a bicycle saddle and bicycle handlebars again. The transformation can be com- 
prehended, territorialization and deterritorialization can be related to each other. 
But the meaning that arises, and the creation which is put together with a view to 
creating something new, does not replace any rules of thinking and neither does it 
produce any new rules of thinking upon which one could rely a priori, for the time 
being, for the speaking of truth or for doing the right thing. It is much more the 
case that a “style of thought“ is created, which is practiced. 

The aesthetic-ethical dimension extends and modifies the activity on the level 
of the paradigm. It effects the creation of new meaning that thwarts the dispositifs 
of the Regime of Truth. More and other things can be said that were initially for- 
gotten and hidden. Other questions arise. Political and methodological decisions 
must be differently justified. Data is gathered and ordered and classified in relation 
to other contexts. Where the paradigmatic activity would cause “solid substanc- 
es“ and assemblages to arise which could function ontologically as facts, which 
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would then explain themselves by themselves in order to pretend to be the truth, 
the “being committed“ and the “exposing oneself“ will produce a line of flight. 
That which was blocked by power, in the sense of the legitimizing of existing 
assemblages of enunciation and subjectification in the fields, makes its way into 
the discourses, mediated via the social practices (the refusal of “having at one’s 
disposal“ in research as well as in encounters in the fields). It here becomes obvi- 
ous that the thinking and even the justification of paradigm changes cannot at first 
be “rational“. It is at first ethical and aesthetic, as Elkaim and Stenger describe it: 


The aesthetics of general common sense and the aesthetic mutation that leads to 
“Jeaving the territory“ and which opens up the territorial assemblages for other as- 
semblages are inseparable (Elkaim and Stenger 1995: 75). 


Wolfgang Jantzen describes the paradigm change in a pedagogy that was previ- 
ously only conceived as pedagogy for “non-mentally disabled people“. He refers 
to a scene summarized by a colleague. It took place at a reception in the Ministry 
of Science for newly appointed professors in Berlin with the Senator for Science 
and Research. 


When, as the attendees are being introduced, a professor of “Education for the Men- 
tally Disabled“ appears, a portion of the professors break out in peals of laughter: 
mental disability and university — that cannot be true. This outbreak of mirth is to be 
attributed to a surprise effect that characterises good jokes: something unexpected 
and absurd is suddenly noticed (Hahn 1995: 274). 


Jantzen adds: 


And this is precisely where the paradigm change starts: ineducability, incompre- 
hensibility, inability to learn are just as much social constructions as the so-called 
sheer nature of extremely seriously disabled people (and thus of all disabled people) 
(Jantzen 0.J.)*. 


One can recognize a “bull’s head“; a new perspective becomes possible, in which 
components have been freshly put together and the movement of the putting to- 
gether can still be seen. The movement of thought that has led here cannot be pure- 
ly “rationally“ comprehended, even ifit can be rationally and ethically justified in 
retrospect. As an ethical-aesthetic dimension of the thwarting of dispositifs, in this 





23  www.basaglia.de/Artikel/Materialistische%20BHP.htm. 
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case of the dispositif of education and pedagogy, meaning is produced upon which 
one can continue to work - scientifically-paradigmatically and creating praxis. 

The reciprocity between different disciplines, then, not only extends the ter- 
ritory. The reciprocal questioning of styles of thought, action practices and re- 
searching practices allows deterritorialization movements that make new things 
thinkable. One can take this perspective further. If one does not transfer it too 
mechanically, it is not a new object that becomes visible but instead a relation that 
yields new meaning as an image: “the agency of children and adolescents“. 

In the way in which a classic pedagogy paradigm (see above) does not function 
in relation to people who are described as mentally disabled, but all the more with 
dialogue, cooperation and communication as dimensions of a pedagogy for all, a 
dimension of agency must be thought. Agency, in relation to which a generational 
order, which has as a precondition a dichotomy between adults and children, can 
be questioned, causes deterritorialization lines which make agency comprehen- 
sible as generationally mediated by the social orders. This is where the opened 
paradigm of Applied Childhood Studies starts: 

The power of children and the power of adults, the power of one generation and 
of the other generations cannot be played out against each other on a demarcated 
field. From the moment and from the events in which agency functions as assu- 
Jetissement, i.e. as the self-care of a subject that stabilizes itself with the Regime 
of Truth, lines of flight will emerge. The subject that grasps itself rationally as 
self-determined, autonomous and emancipated, in order to participate in the le- 
gitimation of and in power structures blocking other subjectivities, will transport 
the further-thinking of agency to where particular situations make particular as- 
pects of generational orders appear. These aspects of generational orders become 
recognizable where they are thwarted by other social orders and e.g. draft laws, 
political decisions, gender-specific dynamics in families etc. The dependence of 
children and adolescents on adults is mediated by these orders as assemblages 
of subjectification and enunciation. These configurations of generationality are 
unique and can only be recognized as nodal points where they have been created 
by the interaction of the assemblages and dissolve again to stabilize or transform 
themselves as other configurations with other agents. 

An agency becomes thinkable in relation to the re-singularizing of ways of 
existence which $re-singularize... again“ the “serialised totalities“, as they are 
unifyingly produced in the diagrams (compare Guattari 2012°: 38). Foucault has 
described this type of agency as Socratic care-for-oneself, which he associates 
with the “epimeleia“. Socrates’ “care-for-oneself“ is not an isolating care for one 
person. Itis a care for life in acommunity and it connects people with each other. 
In the same way, saying the truth, in the sense of “parr&sia“, is not a speaking of 
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oneself in order to judge one’s life as an object in relation to a truth system that 
already knows right and wrong beforehand. It is much more a case of speaking 
of what is good about life and what is bad and what must first be found as value. 
Parresia, which Foucault investigated in Courage de la Verite as “free speaking“, 
means speaking of the way of existence and the way of life (Foucault 2009: 138). 
The experts of this truth are the people who, with their lives, fall into the networks 
and set them in motion, whether they want to or not. 

In the conversation from Plato’s Laches, which Foucault analyses at this junc- 
ture (Foucault 2009: 109-143), two fathers involve Socrates in their considerations 
as to how they are to bring up their children well. Socrates, on the other hand, 
entangles them in a conversation about what their own truth is, i.e. that they do 
not regard themselves as courageous enough or as successful enough in society to 
lead their children there. The fathers thought that Socrates was competent because 
he had supposedly proven his courage. In the conversation, however, it cannot ul- 
timately be explained what courage is, wherein everyone has then proven them- 
selves to be incompetent. The precondition for the responsibility of one generation 
for the other is thus not a matter of competence, such as of defining courage and 
a technique for imparting this courage as a virtue, but instead of speaking about 
one’s life with one’s own life and connecting oneself to the discourse and the other 
generation in way of caring for community in this way. This connectedness of the 
generations in relation to agency, as explained by Foucault (Ibidem), is an interest- 
ing image for further thinking of mediation via structural relations. 


5 Description of access to the individual essays 


The paradigm of Applied Childhood Studies, as it connects the individual essays 
in this textbook to each other as a style of thought, is oriented towards studies of 
social fields which work out the tension of the assemblages of subjectification and 
enunciation in relation to the dependence of children and adolescents upon the 
generation of adults on the basis of delimited situations. These situations are by no 
means regarded as representative. It is much more the case that it becomes recog- 
nizable that “a style of thought is applying itself“. 

In a social dynamic, the complexity of which spreads to the orders of the sci- 
ences, which then produces no ideal knowing subjects that know more about the 
people than the people themselves, a deterritorialization in turn takes place which 
applies to the diagrams. The social practices are challenged by the multidimen- 
sionality of the reality, which cannot only be constructed, and reduced by a caus- 
al and linear historical revisionism as a controlled and planned being that has 
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become - in retrospect — and the same power of control and of predictability — 
projecting forwards into the future. Mediated via programmes, laws, institutions, 
values and norms, which are acknowledged as fixed, and via governance, state 
guidance and standardization, the assemblages are set in motion so that they can 
later be tied down again. The subjects move with them or cease at a particular mo- 
ment to stabilize the assemblages, which can spread unexpectedly in all directions. 
The future, as the aim of planning and thinking and of the justification of social 
practices in the fields, breaks on the immanence of the events. Lines of flight arise 
and movements arise in the diagrams, which join the lines of flight and bring forth 
new social practices. 

The essays are about these new social practices. It will be possible to read the 
articles as modes of both formation and knowledge, which can be described with 
the paradigm of Applied Childhood Studies as lines of flight to traditional styles of 
thought, as they are practiced, to investigate childhoods and adolescence. 

Local situations, dynamics of power and passion in the fields, global processes 
of the change of societies, the changing of economies etc. — it is not intended to 
produce any summarizing comparison here, regarding what the articles have in 
common, what basic dimensions can be summarized or the like. The events in the 
diversity of the fields that are investigated here represent a format for comprehend- 
ing the incompleteness of the moment of a diagrammatic state that never main- 
tains, dissolves or transforms itself by itself, nor has an integrating, controlling 
center. The events make fabric graspable. The tensions that are produced when the 
subjects join their lives to the discourses function like a feedback to the events. It 
becomes ethically and aesthetically recognizable that networks are here brought 
into extreme tension before the threads can be connected again or tear completely. 

What significance do the models „diagram“ and „deterritorialization“ have 
for Applied Childhood Studies and their issues and what significance does this 
relationship have for a concept of agency? — From the subjects in the assemblages 
there emerge lines of flight and resistance which have an effect on power as it af- 
fects everyday life. 1 would like to supplement my text by adding that this agency 


... does not take place against a state-organized administration that classifies people, 
but against a form of thinking and ordering of realities in categories and against 
thought barricades that are directed against other ways of knowing and notions of 
reality and many different and variegated subjectivities (see above: 67). 


At the level of the paradigm discussion, the issue, ethically and aesthetically as 
well as epistemologically and ontologically, is the questioning of the constitution 
of the linguistic situation and reality, that tries to comprehend the new and thereby 
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the deterritorializations that goes out from the subjects. It will become recogniz- 
able that the adult-child dispositif is structured by the assemblages in different 
moments, at different times and in different social fields and is not a “world of 
its own“ with “its own questions“ that occur outside the socio-political dynamics. 
The absurdity of the notion of something like a messianic childhood and youth 
orachildhood and adolescence as citizens, from which the adults benefit in their 
idea of autonomy, as Gu£rin-Plantin (1999, see above) has reconstructed it from the 
discourses, will also become recognizable. 
The book is divided into three parts which order the respective essays: 


1. Structures and conditions of social and educational practices 

In the context of an investigation of the care situation of children under two years 
of age in the corresponding English facilities, which are called “baby rooms“, Sa- 
cha Powell and Kathy Goouch have posed the question as to how it comes about 
that the skilled childcare workers ascribe to themselves the role of being only 
“carers“ and not professional skilled childcare workers. As regards the sleep wake 
cycle, either as specified by the parents or as adapted to the child’s own rhythm by 
the skilled childcare workers, it becomes clear that the skilled childcare workers 
become aware of their low status compared to the parents, because they have to 
follow the parents’ instructions. This is partly due to the increasingly market-ori- 
ented structures of care for young children, which produce the relationship be- 
tween parent and skilled childcare worker mediated via the dispositif of a service 
provision contract. If the parents do not want their child to take amidday nap, even 
if it is tired, what is to be done? It is also partly due to an insufficient technical 
background that can no longer be independently developed and supplemented in 
the field by the skilled childcare workers themselves. For this it would be im- 
portant to have a continual dialogue with expert scientists and an exchange with 
colleagues outside the facility. Sacha Powell and Kathy Goouch made precisely 
these services available in the framework of their participative action research. 
Beyond this, interviews and conversations were conducted with the employees of 
the facilities under study. In the context of becoming more familiar with their 
own perception of the role and of professionalism, the skilled childcare workers 
reported about their low status. With the perception of one’s own powerlessness — 
for example, it was unimaginable that one would negotiate with the parents about 
the importance of a child’s own sleep cycle and to present arguments for this ac- 
tively; it was imaginable that one would apply passive resistance — the imputations 
seemed to confirm that they are “the lowest of the low“. Sacha Powell and Kathy 
Goouch came to the conclusion that the effects of the Childcare Act 2006, a state 
intervention in the sector of early childhood care, upon the situation of the skilled 
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childcare workers are not to be underestimated. The influence of local authorities 
as the ones who offer education, upbringing and care in the first years of life, 
has been gradually dominated by politics and the market. For example, the local 
authorities were no longer able to control the direction of changes in the sector 
and the agenda of professionalization. The skilled childcare workers seemed to 
feel all the more that their work was unappreciated. In the daily routines, they no 
longer perceived the meaningfulness of their activities. Reference to a collective 
identity within the group of the skilled childcare workers and in exchange with 
other skilled childcare workers outside the facility played a decisive role in self-at- 
tribution. In addition to this, the skilled childcare workers accepted the attributions 
conveyed by the media and the discourses of politics, especially that „working 
with children is women’s work“. According to Stornach et al (2002), as presented 
by Sacha Powell and Kathy Goouch, this collective identity distorts the viewpoint 
upon aspects of power of a discourse that emanates from official sources such as 
politicians. But these sources are not automatically “official“, they only become 
so due to the value as authority that is conferred upon them. During the project 
days, it was possible, together with the skilled childcare workers, to work out their 
own position as authorities, as the ones who have the most knowledge about babies 
and looking after them in the facilities. It turned out that the nature of their work 
itself blocked them from recognising their abilities, their own authority and even 
their own identity. Power struggles with the parents, such as the already mentioned 
rhythmisation of sleeping times, which were not successfully conducted for the 
children’s welfare, contributed to their experiencing of their own powerlessness. In 
these contexts, experiencing the satisfaction of the small children’s needs, as the 
only source of one’s own influence, is not sufficient for recognising and developing 
oneself in one’s own professionalism. An additional field oftechnical authority and 
professional identity must be achievable, particularly in order to be able to stand up 
for the children’s welfare, advocatorially and with the corresponding expertise. In 
this respect, the conclusion suggests itself that the power and powerlessness of the 
skilled childcare workers and of the babies are connected. 

Polly Bolshaw presents a teaching format that she has examined in the frame- 
work of a university training based upon action research. The teaching format is 
related to the decision of the government in England according to which all skilled 
childcare workers in child day care centers are to be academically trained. The 
increasing of the level of pedagogic professionalism and quality in the facilities 
is in the government’s interests and the government is taking over responsibility 
for it with this proposal, which is implemented by the university. An academic 
qualification for skilled childcare workers who have first been trained in technical 
colleges and are currently employed in practice cannot, however, be mediated as 
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the “producing“ of professionalism and as pure “technique of quality increase“. 
In the context of the training, a format must be developed, with reference to very 
diverse fields of tension, that makes it possible for the skilled childcare workers 
not to once again find themselves in the position of having to function as “au- 
tomata“ for the implementation of standardized quality requirements by means 
of standardized knowledge, due to the academic training — particularly not in the 
redoubling of their previously structurally low occupational status. The pedagogic 
quality that can be developed in the respective facilities in which the students are 
currently active and what academic professionalism means, especially as regards 
the many different occupational groups active in a facility, must be worked out by 
the students themselves as their occupational identity. A particular field of tension 
arises due to the gender-specific attribution according to which women have a 
disposition for emotional work. Is it now intended to replace disposition with stan- 
dardized knowledge by means of academic training, in order to thereby put a pro- 
fessionalism on a non-gender-specific foundation? This dichotomy is sharpened 
by the attribution of the rather intuitive way of working of college-trained skilled 
childcare workers and the way of working structured by technical knowledge as 
envisaged for the academically trained skilled childcare workers. The significance 
of the teaching format, which is set up as learning groups by the professor, for the 
students, most of whom are over 21 years old and did not arrive atthe university by 
the traditional route, can then, against this background, be recognized as a form of 
learning-teaching arrangement that mediates the habitus of technical college and 
the habitus of university. Furthermore, a critical reflection upon praxis and upon 
the job description is assisted and this occurs against the background of a knowl- 
edge that is not simply „implemented“, but can instead be drawn upon for analysis 
and further development, including specific structural dimensions of occupational 
praxis. The fact that emotional work cannot be mediated via an academic teach- 
ing canon and also that it cannot be measured „standardized quality“, does not 
mean, however, that an academic professionalism would be able to do without this 
essential competence, on the contrary. Deepening this competence with scientific 
theoretic references on the one hand and on the other cultivating it as development 
of one’s identity and, mediated via exchange among colleagues, as assistance in the 
development of identity of the other participants in the learning groups, causes a 
system of belonging to arise that allows one’s own work on professionalism, espe- 
cially as emotional work among colleagues. The emotional work in the facilities is 
extended and can be deepened in the context of the work with the girls, boys and 
transgender children. Pedagogic issues, discussions of values and the questioning 
of structural conditions which are conveyed from the respective occupational fields 
of the students into the framework of the university teaching, as well as technical 
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knowledge, are dealt with in the learning groups put together by the professor. In 
this way, an occupational identity arises that does not constitute an „invention“ of 
the government for the increasing of quality, but instead a critical and assertive 
participation in the further development of one’s own professionalism in the course 
of various training and educational experiences. 


2. Local practices, national and global policies and transformations 
A research workshop format in two phases in a center for childcare for predom- 
inantly single young mothers in Monrovia is the starting point for deciphering 
the formula „Babies getting Babies“ as it functions as an attribution in Liberian 
society, especially in the urban regions. In her research, Patricia Hofmann works 
out the significance of this center so as to make it accessible to the young women. 
If young women become pregnant early they are barred from receiving a school 
education. In amoralising way, they are excluded from the lessons and lose contact 
to their peers. Despite the dissolution of traditional concepts of life in the cities, the 
tabooing of adolescent and premarital sexuality and the exclusion from school for 
the deterrence of other girls, create a climate in which it is difficult to be confident 
in one’s own life decisions. In the context of the center in Monrovia, there need 
be no contradiction between the young women’s acceptance as their own of the 
life decision to get and have a child on the one hand and their wish to continue to 
be present in society and to receive schooling on the other. The center is oriented 
towards the life worlds of these young women in order to give their children and 
them a framework for their existence that is not burdened by this attribution, so 
that they can develop their identity and pursue an education. Patricia Hofmann 
presents the special methodology upon which this research workshop is based. 
She develops a way of accessing the effects of a sex/gender-specific placement, 
without herself duplicating and structurally updating this placement through her 
methodological decisions. The research work shows among other things that the 
relatedness of a young woman to herself and the acceptance of her life decision to 
get achild without being married, turns motherhood into a step that not only leads, 
as is normal in Liberian society, to becoming adult, but is instead a step in forming 
one’s own adulthood. The foundations for female and maternal identities, which 
are, in the global context, as well as in the national context of Liberia, related to 
one’s own education and to the education of the daughters and sons, are structural- 
ly set up by the center, broadening the traditional life contexts of women and girls, 
albeit as a line of flight to the traditional frameworks. 

Welfare-state policy has been decisively changed during the last 10 years in 
Germany. Angelika Koch analyses the consequences that this has for the compat- 
ibility of family and work. The structuring of the combination of gainful work 
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and care work is — despite gender-egalitarian attitudes to employment and shared 
parenthood in society as a whole — nor arranged on a statutory basis that counter- 
balances inequality. The policy field of family affairs in Germany is revealed with 
respect to social rights, firstly on the level of working-time policy and secondly 
on the level of conditions for parenthood and independent securing of a livelihood 
while caring for children, as well as regards the provision rate and infrastructure 
of child care for small children. In her treatment of the political regulation of the 
conditions of market, state and family, Angelika Koch refers in depth to the aspect 
of gender justice. How are the political decisions now to be evaluated? Angelika 
Koch presents the situation in accordance with the typing of Nancy Fraser (2001) 
in which measures for the removal of inequality can be affırmative and transfor- 
mative. Affirmative means that measures are adopted for redistribution in favour 
of the disadvantaged, but that the social structures do not change. Transformative 
means that the political measures are organized in such a way that they suppress 
unjust consequences arising from social dynamics, by restructuring the conditions 
that have led to these circumstances of injustice. With reference to this typing it 
becomes obvious that motherhood functions as a criterion of exclusion from the 
labour market, although corresponding working-time models and labour-law equal 
opportunity and equality legislation for the private sector are linked to each other 
in order to counterbalance unjust consequences of social relations in accordance 
with welfare state policy. In the analysis, however, it becomes obvious that many 
normative paradigms are overlapping each other. The combined measures would 
only function transformatively, in the sense described by Frazer, if an equal dis- 
tribution of gainful and care work between the partners, were to come about. The 
hierarchical division of work between the sexes, the sex-specific distribution of 
care work and the socio-political valuation of care work, cause mothers to be ex- 
pected to leave the labour market. This is of great importance for the securing of a 
livelihood - especially in the context of single motherhood and fatherhood — which 
will in turn affect the children. Beyond the securing of a livelihood, social policy 
becomes recognizable as a field of placement for life opportunities and education 
opportunities, mediated via the distribution of care and gainful work, for certain 
groups, as well as a homogenisation of earning structures and family structures 
and their coordination with respect to the securing of a livelihood. 

Despite decades of academic deconstruction of gender, a greater responsibil- 
ity is expected of mothers and they also expect it of themselves, as far as the 
protection of the childhood welfare of their daughters and sons is concerned. In 
connection with domestic violence, separation of the parents and a child’s contact 
with the parent not living in the same home, a special situation arises in the event 
that the father has acted violently against the mother of the child/children. Patricia 
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Bell regards this situation from the perspective of the employees of a women’s 
refuge in Germany. She presents the situation of the mothers and the children from 
this perspective. That domestic violence is now also seen in connection with the 
protection of the child has changed the situation. The situation must be analysed, 
especially as regards the formation of the contact to the parent not living in the 
same home, in order to make possible a positive experience during the contacts 
in the interests of a child’s welfare. Patricia Bell explains that „three planets“, i.e. 
value systems, each belonging to a different professionalising group, which are 
present in these cases of domestic violence, represent the framework of options for 
action of the mothers and of the children. The model was developed by Marianne 
Hesters (2011). The “domestic violence planet“ looks upon domestic violence as a 
gender-specific crime that declares women and children as needing protection. If 
the mother leaves the violent father, she brings herself and thus also her child(ren) 
into safety. The “child protection planet“ exhorts the parents to fulfil their parental 
responsibility with respect to the rights of the child. Although this planet chooses 
the gender-neutral term “parents“, the mothers are usually the ones who are made 
responsible for proving their parental competence by first leaving the violent fa- 
ther, in order to then arrange the contacts in such a way that no further violent or 
sexual attack by the father upon his child(ren) or upon herself can take place. The 
“parents-child contact planet“ sees what will be in the best interests of a child, and 
that is assumed to be contact to both parents. This planet thinks in a future-orient- 
ed way and neither enquires as to guilt nor condemns anyone. The difficulty in the 
relationship of the parents no longer plays any role here, even a violent father is a 
father, whose parenting competence is in no way brought into question. The par- 
ent-child contact planet is represented by the family courts. With the interaction of 
the three planets, a situation arises for the mothers and children in which they lose 
their own perception of the processes, wishes and need for protection and in which 
the mother-child relationship is also jeopardised. In this way the experience, as a 
woman, girl, boy or transgender child, of being weak and at somebody’s mercy is 
doubled, if an attack by the father against a child takes place before and during the 
initiated contact, which is not recognized because it leaves no visible marks upon 
the child’s body or ifa child then or due to the prior experience already refuses the 
contact, there is a threat of the loss of not only a speech of one’s own but also of 
a perception of one’s own and of one’s own body. If the mothers and children are 
not heeded and not believed, then structures of power and/or powerlessness, which 
are socially stabilized, continue to operate, as presented by Patricia Bell. To give 
children control over their own physical and emotional well-being, to inform them 
about their rights and ensure that the fathers, in other cases the mothers, accept 
responsibility for the violent actions and apologize for them explicitly, would be a 
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first step towards being able to establish conditions enabling girls, boys and trans- 
gender kinder to experience a positive contact to the parent not living in the same 
home. The children and adolescents must first be informed, in individual cases but 
certainly also throughout society as a whole, so that they know they can turn to the 
child protection organization if there are difficulties and Know that their concerns 
will be listened to. In addition to this, the framework that naturalises the violence 
of men and thus also the need for protection of women and children and their sta- 
tus in family relationships is set in motion. 


3. Transnational, multilingual, multimodal, pluricentric and intercultural 
structures ofgrowing up 

Sara Amadasi investigates transnationality as a situation of students and teachers 
at two locations in Italy. In a project that was connected to the school, the children, 
who had been absent from the school and Italy for longer or shorter periods, were 
supposed to “warm up“ so that they could take part in lessons again. During this 
time she witnessed the tensions of the teachers, who monitored when the children 
came and went; sometimes they were made aware of this by the parents, some- 
times they did not know whether individual children would ever return to Italy 
and to the school. For the teachers, the significance of the transnationality of their 
students had a negative connotation. Against the background of the school situ- 
ation, changing stays in different countries did not exactly appear to be helpful. 
From the perspective of teaching it cannot be perceived that transnationality is an 
experience that belongs to the children in order to grasp their identity, which will 
be a different kind of identity, and their cultural relationship to both countries, 
which will be a different kind of culture, and which they can arrange as their way 
of life. Sara Amadasi picks up on this tense moment of transnationality in order, 
on the basis of methodological decision, to construct narratives with the children 
in workshops and to give the children positive access to their experience without 
challenging an attribution in the sense of “vulnerable“ and “at risk“. On the basis 
of ethnographic observations of the school lessons and of interviews with teachers, 
she apprehends the dimensions of the institutional structure and of the institution- 
al way of speaking. The fact that the social change that is brought about by the 
increased mobility of families causes splits between generations, which challenge 
the basic dimensions of school, institution and consistency that function with re- 
spect to a single nation, led in the school context to recourse to security within 
their role as teachers: the question as to whether individual children can move up 
or whether they have to repeat the class became central. Sara Amadasi recognizes 
transformations of structures from a paradigmatic standpoint where the meanings 
of identity, culture and the concept of “belonging“ are extended. 
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The understanding of education in early childhood, when analysed against the 
background of the ethic of the recognition of creative and sense-instilling thinking 
and actions conducted by girls, boys and trans-children, as they are featured in par- 
ticular in the experience of Reggio, generates as its consequence the questioning 
of ontological and epistemological certainties. This questioning makes the dimen- 
sions of quality measurement and the standardization of curriculums recogniz- 
able as a development of the theory and practice of early education in a structural 
context, as Claudia Maier-Höfer presents it. The discussions on early education 
currently, and, in the face of different socio-political contexts of each specific kind, 
repeatedly refer to the questions of control and efficiency. Identifying indicators, 
on the basis of which quality can be measured, on the one hand with regard to the 
development results of children and on the other with regard to the specification of 
professionals’ working methods, prerequisites that one can assume a universal, ob- 
jective knowledge, which would exist as professionals’ expertise. This concept of 
expertise, which on the one hand is characterised as knowledge of “best practice” 
and “excellence”, and which on the other hands manifests itself in the execution 
of standardized offers, of documentation of childrens’ learning processes, in par- 
ticular as the individualisation of learning competencies, and in the evaluation of 
quality in practice, implies a specific understanding of atheory-practice transfer as 
distinguished by modern educational philosophies. Dahlberg and Moss (2005: 5-9) 
designate this scientific reflection background as a “cognitive-instrumental-per- 
formative-utilitarian rationality”. The wish to organize the world and to deal with 
untamed nature through measurements and calculations is considered the ideal 
solution for control and efficiency. The justification of a practice through a theory 
and the rational orientation on standards and values within the context of social 
practices and in the context of educational objectives and educational programmes 
center the pedagogical work on a subjectivity of the rational. Both children and 
adults experience themselves in a context of repetition and recognizable thinking, 
which recurs to representations and schematics considered to be factual, truly and 
really, and also to thinking which would first be generated through these represen- 
tations and schematics. This logic closes itself against processes of the problema- 
tisation of the inevitable distance between knowledge and reality; processes which 
are to do with the production of comprehension and sense. As though there were 
no relational fields in which people generate society in collective practices and 
modify realities with regard to the creation of material, the assumption is made 
that there is one single reality, which is prepared for appropriation on different 
planning planes. The adaptation to this reality and the related thinking is then 
clearly a task which requires accomplishment when dealing with the identification 
of childrens’ key competencies. Against the background of the paradigm of Ap- 
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plied Childhood Studies, however, a different question than that of quality, stan- 
dards and “outcomes” for children becomes important, as presented by Claudia 
Maier-Höfer. Education is then not a planning concept, inasmuch as these plans are 
subordinated to a fixed target, in the sense that there is a knowledge for children 
which is mediated as standard material and which can be procured by the children. 
The pedagogical question within the context of the “ethic of recognition of the cre- 
ative thinking” and the sense-instilling relation of the children to each other and 
to the realities produced in the here and now, as seen in the experience of Reggio 
and with regard to the research of documentation processes by the Stockholm 
Institute of Education, is a different one. How do girls, boys and transchildren, 
these dispositifs within space and time, cross with their thoughts and creations of 
their reality and their embodiment, the transformations of materials and milieus 
which take place as “events”? The starting point for the pedagogical work would 
then be to follow the emergence of a new sense. This type of understanding of 
pedagogical knowledge and the representation of pedagogics goes hand in hand 
with a different understanding of theory and practice. Knowledge and an appro- 
priate formation of the intended procurement of knowledge, as intended for the 
generation of girls, boys and transchildren, generates alignments and resistance 
lines within the context of the discussion of pedagogical methods as “open-end- 
ed methods”. The perception of the event-like nature of educational and learning 
processes which are produced by children with their strategies and relationships in 
children’s day care institutions, demands from the pedagogue a processing of the 
dynamics of learning and development, which - in turn, if we work on the basis 
of Froebel’s Kindergarten pedagogics — makes a concept of “care” - as a flightline 
across standardization - significant with regard to modern educational philosophy. 


6 Prospect for the readers 


Each of the essays, presented in the following chapters, has in itself its claim to 
validity. With respect to the textbook they assist the comprehension of a paradigm 
change. Thinking the generational interwovenness of “agency“ as a social practice 
that connects many people in traditional, newly emerging, transforming and over- 
lapping fields makes it possible to grasp the meaning of the paradigm of Applied 
Childhood Studies with respect to the discourses. 

The essays show snapshots in time, each of which, as an event, highlights partic- 
ular dynamics. The collection does not create a ready-made map of “childhoods“ 
as a fixed object in fixed places. It is much more of an “aesthetic“ compilation that 
reveals as deterritorializing a style of thought with respect to new configurations 
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of generationality which have been made accessible by the research questions. 
These mappings of knowledge, research and professionalizsation will deliver snap- 
shots in time and in the flow of events that are still occurring. They only yield the 
initial outlines that can form the start of cartographic activity. In relation to the 
formation of pratice and research, “meaning“ — as an emerging sense, especially 
a sense of belonging — can be recognized as work that is to be performed or the 
deciphering of the unexpected and absurd can be practiced. 

In Recherche du temp perdu Proust (1977) looks into the meaning of time in 
contemplation, which is not insignificant. When Proust compares his work to a 
cathedral, then this is not because he would like the word creation that he produces 
as a literary man to be understood as self-contained, like the logos, with a totality. 
Because time cannot be a whole, quite simply because it itself as time is only a 
moment, which prevents a moment from being able to encompass a whole, the ca- 
thedral is also a place that seems so permanent, but in the next moment exists in a 
completely different world, of which, in the course of time, only fragments remain. 

With respect to Proust’s concept of time, Deleuze (2010) explains that if a per- 
ception of reality or of texts takes place that is not produced by means of a concept 
of logic and deductive intellect and understanding, the ability to “telescope“ such 
fragments arises. Different points of reference can be comprehended, enormous 
distances can be overcome, limits can be broken through without nullifying them. 
The meaning of events that are arranged as fragments must be created through 
one’s own work on one’s own thinking. The meaning cannot be derived from a 
universal knowledge or a supratemporal concept of reality. In this way, time can 
be rediscovered as a point of reference of knowledge. The paradigm change thus 
leads to a further shifting of positions, if one proceeds from a possible Proustian 
reading of this textbook: 

What Proust creates with his works is for the others. It is like a special pair of 
spectacles through which the readers can recognize and work out a meaning. He 
regards his books as being like binoculars with which his readers become better 
able to read not his book but rather themselves. “The lecturer holds most free- 
dom.” — “Let’s see if you could perceive better with these glasses or the other 
one’s” (Proust 1977: 1033 and 911.) 
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Abstract 


Who cares for babies is an emotive topic that has challenged philanthropists, 
parents, policymakers, practitioners and researchers for decades. But as very 
young children’s care outside the family home becomes increasingly commod- 
ified and marketised in many countries of the world, moral arguments are often 
supplanted by others grounded in micro and macro-economic reasoning, using 
scientific evidence as justification. Attention then turns to a neoliberal preoccu- 
pation with affordability, accessibility and the structural dimensions of quality 
in provision for parents. Babies and their carers are positioned as service users 
and providers and the latter feel themselves to be subject to the impact of mar- 
ket forces and those for whom these provide the authority to dictate its condi- 
tions: politicians, regulators, employers and consumers (parents). This chapter 
considers how perceptions of power can influence the nature of relationships 
between babies and their carers. It is based on research carried out in private 
and state-maintained day nurseries in southeast England since 2008. 
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Zusammenfassung 


Die Betreuung von Babys und Kleinkindern ist ein emotionsgeladenes Thema 
dessen sich seit Jahrzehnten Philanthropen, Eltern, Entscheidungsträger, Be- 
treuer und Forscher annehmen. Da die Betreuung von Kleinkindern außerhalb 
der Familie in vielen Ländern immer mehr kommerzialisiert wird, rückt die 
moralische Auseinandersetzung oft in den Hintergrund und wird von einer mi- 
kro- und makroökonomischen Argumentation verdrängt, die sich über wissen- 
schaftliche Erkenntnisse rechtfertigen will. Dadurch steht die neoliberale Sorge 
um die Finanzierbarkeit, Verfügbarkeit und die strukturellen Dimensionen der 
Angebotsqualität für Eltern im Vordergrund. Kleinkinder und ihre Betreuer 
werden zu Kunden und Dienstleistern, wobei die letzteren den Auswirkungen 
des dynamischen Marktes ausgesetzt sind und derer, welche die Macht haben, 
die Marktbedingungen zu diktieren: Politiker, Aufsichtsbehörden, Arbeitge- 
ber und Kunden (Eltern). Dieses Kapitel geht der Frage nach, wie Macht und 
Machtausübung die Beziehung zwischen Kleinkindern und ihren Betreuern be- 
einflussen kann. Es gründet auf Forschungsarbeiten in privaten und staatlichen 
Kindertagesstätten im Südosten Englands im Jahr 2008. 


1 Introduction: 
"On the agenda” - the context of childcare in England 


The care of young children is no longer the exclusive preserve of families in 
England. Since the early 1990s, with political encouragement and financial in- 
centives, childcare has become a growing commodity in a mixed economy that 
encompasses “state” run provision alongside services established by private and 
voluntary sector organizations. In the late 20'" century, the British Government 
began to develop policies concerned with childcare, which have arguably conflated 
a service for parents (predominantly one that is intended to enable mothers to go 
out to work during their child’s early years) with an educational intervention for 
young children. In addition to the supposed economic benefits to families and the 
more recently claimed developmental benefits to children, particularly those from 
socioeconomically disadvantaged households, the national economy profits from a 
childcare sector that was growing faster than the country’s economy as a whole in 
2011 and was expected to be worth £7.2 billion (approximately 9.4 billion Euros) 
in 2015 (Key Note 2011). 

Paull (2014) has noted that successive governments have sustained a policy 
drive and interest in childcare since the 1990s and the underlying motivations 
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appear to have been: facilitating women’s paid employment (pre 1997); reducing 
child poverty through increased maternal employment (post 1997-2010); using ear- 
ly education to address social inequalities (2004 onwards); and increasing the eco- 
nomic productivity of parents now and children as future adults (2013 onwards). 
From the point of view of mothers, research has suggested that the majority (69%) 
return to work out of financial necessity after childbirth and so require childcare as 
a consequence. The unfortunate irony of childcare provision intended to empower 
women, coupled with the effect of low wages customarily paid to its workers, is 
that, “poor working women are paying other poor working women to look after 
their children” (Cooke and Lawton 2008: 10); and, in policy terms, attention to 
“the needs of the working mother fail[s] to incorporate the needs of the nursery 
worker, who might also be a mother’ (Osgood 2012:44). Nevertheless, when they 
were asked as part of a large scale enquiry, more working mothers said they would 
rather go out to work than said they would prefer to stay at home to look after 
their child(ren), if they could afford to do this (Huskinson et al 2013). So it would 
seem that there may be more than a financial incentive to paid employment despite 
the relatively high costs of childcare that may be involved. However, the child’s 
age and working patterns may have an impact on preferences (see e.g. Sylva et al 
2000) and, “[d]Jecisions concerning child care may not in fact be decisions at all but 
choices between a range of possibly non-preferred options” (Barnes et al 2006: 4). 

The types of childcare used by families for their young children vary but are 
generally grouped into three broad categories: informal, formal and other. The lat- 
ter represents care by one or other parent, usually the child’s mother but sometimes 
her husband or partner; the first represents care by members of the child’s extended 
family (such as grandparents), friends or nannies who look after the child in his or 
her own home; and the second comprises childminders, creches and day nurseries 
(Brind et al 2014), all of which mean the child is cared for in an out-of-home context 
and usually in the company of other children. In England, where these formal pro- 
viders offer more than 4 consecutive hours of care, they must conform with the stat- 
utory welfare, learning and development requirements of the Early Years Founda- 
tion Stage (EYFS) Framework (DfE 2014) for children from birth to five years, and 
be registered and assessed by the Government-appointed, regulatory body ‘Ofsted’. 

Although maternity law in the UK allows women up to one year’s leave from 
work with decreasing income over this time, some choose or need to return to work 
before their child is a year old. In these circumstances, the majority who settle on 
formal childcare for their babies will use day nurseries (Huskinson et al 2013), 
where a separate space for children from birth to two is a statutory requirement 
under the EYFS. This is typically known as ‘the baby room’, which formed the 
focus for the research that has informed this chapter. 
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2 Hierarchically and status oriented distinctive concepts: 
Childcare or Early Education? 


In the last twenty years, England has achieved a structural integration of gover- 
nance for early childhood education and care (ECEC), which is currently within 
the remit of the Department for Education. The EYFS attempts to bring togeth- 
er the traditional view of ‘care’ (as attending to welfare needs of young children 
while their parents go out to work), with early education. Kaga et al (2010: 8) have 
suggested that integration is problematic at a conceptual level, saying that, ‘[g]iven 
their distinct historical roots, ‘childcare’ and ‘early education’ services...embody 
different visions and understandings of children, programme goals, approaches 
and contents.’ 

The qualities and qualifications of staff for childcare and for early education 
roles have also been seen to differ (Brehony 2003; Nutbrown 2012) with a par- 
ticular push by the current and previous Governments to ensure that there are 
people with graduate level qualifications working with children nearer the top end 
of the early years phase (i.e. 3-5 year-olds). This policy decision is part of a wider 
quality improvement agenda and is closely linked to the findings from the EPPE 
study, which found linked the presence of a qualified teacher in a leading role to 
improved outcomes for children (Sylva et al 2004; see also Mathers et al 2011). 

Distinctions in qualification levels are exacerbated by financial considerations, 
particularly for private and voluntary providers. Preoccupations with the viability 
of a business (whether for-profit or not) based on affordability for parents! must 
be balanced against the cost of staffing. Staff training is expensive and qualified 
teachers attract far higher rates of pay and better terms and conditions of work than 
other early years and childcare staff?. 

Recalling her entrance to the civil service and subsequent responsibility for ear- 
ly childhood policy between 1999 and 2006, Eisenstadt reflects that, “in Britain in 
1996 there was no recognized profession for early childhood” (2012: 2). The New 
Labour Government, (under which Eisenstadt served as Director of Sure Start) 
published the Children’s Workforce Strategy in 2005. This Strategy sought to 
“upskill’ the workforce, encouraging more graduates into and within early child- 
hood and highlighting opportunities for all staff to progress up a ‘qualifications 
framework’. Incentives were offered to childcare providers for advanced training 
of staff, supported by a “Transformation Fund’ of £250 million in 2006 and Grad- 
uate Leader Fund of £305 million in 2008-11 (Jones 2014). This was followed by 





1 Many parents struggle with the costs of childcare. See Save the Children (2012). 
2 See Tickell’s ‘Report on the Evidence’ for her Review of the EYFS (2011: 10f). 
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the introduction in 2007 of a new title: Early Years Professional Status (EYPS), 
described in the Workforce Strategy as “'new’ teachers” (DfES 2005), although 
arguably greater emphasis was placed on existing graduates achieving the new 
status than raising the qualifications of non-graduates (NUT 2008). 

As Lumsden (2010: 175) has noted, generally speaking professions ‘have an 
ecological dimension that is impacted on by individual, organizational and state 
interventions, the latter arguably leading to some professions becoming techni- 
cal in their approach to professionalisation’. While broadly welcomed by the ear- 
ly years sector, the imposition of the ‘status’, its standards and the possibility to 
achieve EYPS with little or no previous experience of working with young chil- 
dren has also been criticised (e.g. Osgood 2012). In 2013, EYPS was phased out 
and replaced with Early Years Teacher (graduate level 6) while another new title, 
Early Years Educator, was introduced to signify diplomas achieved through voca- 
tional training (level 3). 

Financial considerations continue to constrain workforce development and high 
quality early years provision (see DfE/DwP 2013°). In her final report on the Gov- 
ernment-commissioned Independent Review of Early Education and Childcare 
Qualifications in England, Professor Cathy Nutbrown recommended the intro- 
duction of an early years specialist (birth to seven) route to QTS (Nutbrown 2012). 
This was intended to help raise the status of early years professionals by improving 
the parity between those working as leading practitioners in PVI settings (e.g. 
EYPs) and qualified teachers (QTS) working in maintained settings, and to al- 
low greater ease of employment transition between the sectors. The introduction 
of Initial Teacher Training (ITT) routes to “Early Years Teacher Status” (EYTS) 
was the Government’s response to this recommendation. But it was criticised by 
Nutbrown who argued that, ‘the devil is in the detail’ (Nutbrown 2013: 2) because 
the EYTs would ‘not have the same status as teachers of children over five years of 
age’ (Roberts 2012). Teachers in Key Stage 1 must hold QTS to be responsible for 
children aged 6 years and older. Although it has been argued that the early years 
has traditionally worked with a system of distributed leadership (Aubrey 2014), the 
introduction of the new status (EYP or EYT) has created differentiated levels of 
‘knowledge’ and the hierarchies that have ensued not always been well received in 
practice. Those who work with the youngest children — the babies — appear to be 
the least likely to gain such a status. Conversely, a longitudinal study of the impact 
of EYPs in practice (Hadfield et al 2012) suggests that those who have acquired 





3  Childcare Commission. https://www.gov.uk/government/publications/evidence-to-in- 
form-the-childcare-commission. 
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EYP status spend less time with the babies than with the children nearing school 
age. 


3 An impact on policy or of policy: 
Birth to three matters? 


Despite grandiose claims about the benefits to young children of high quality early 
education that have peppered policy documents since the first National Childcare 
Strategy was published in 2004, the primary purpose of daycare for children under 
three has remained unclear. In 2013, a new flagship policy introduced free early 
education entitlements for disadvantaged two-year-olds as an early intervention 
measure, which suggested a compensatory aim. Subsequently, new assessment 
procedures were created to determine the developmental progress of toddlers aged 
between 24 and 30 months. Linked in part to the EYFS, these measures imply an 
educational aim for daycare provision. But, despite a single learning and develop- 
ment framework for children from birth to five, the lack of attention, investment 
and encouragement for those working with children under two suggests that the 
traditional childcare remit persists at a conceptual and discursive level: holding 
the baby while parents work. No official statistics are published about the numbers 
of babies aged from birth to twelve months or 1 to 2 years in formal childcare ar- 
rangements. These very young children represent an overlooked phenomenon even 
though many are spending up to 50 hours a week in daycare settings. There is un- 
certainty surrounding the quality of their care, since it has been acknowledged that 
significant discrepancies exist between the official Ofsted ratings for settings and 
the ratings generated using an internationally recognized ITERS (Harms, Cryer 
and Clifford 2006) evaluative tool for birth to three provision (Mathers et al 2012). 


4 Systems of qualification and professionalism constructs: 
Staffing matters 


In her call for responses to an open consultation that formed part of her qualifica- 
tions review, Nutbrown asked questions relating to the perceived low status of the 
early years sector: 


‘There is a concern that looking after young children is perceived as ‘easy’ work, 
requiring no particular skills or experience. How do you think the early childhood 
workforce is perceived by the general public? 
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How do you think the public’s perception of this workforce could be improved?’ 
(DfE 2012), 


Given the low position of caring occupations in the hierarchical framework of pro- 
fessions defined by the Office of National Statistics, Nutbrown’s questions are per- 
haps unsurprising. The Standard Occupational Classification system (ONS 2010) 
positions caring at level 6 (of 9 where 1 is the highest) and associated information 
states that a nursery nurse within this group has little more than a compulsory 
education and: 


° baths, dresses, prepares feed for and feeds babies, changes babies clothing whe- 
never necessary [our emphasis]* 


4.1 Power and influence: marketisation 


The last three decades have seen unprecedented political interest in the early years 
and growth of private, commercial provision of early education and childcare ser- 
vices. The introduction of the Childcare Act in 2006 has proliferated the marketi- 
sation of early education and childcare and has begun to erode the power of local 
(education) authorities as the leading or sole providers of such services in England 
(Miller and Hevey 2012). Two new voices have entered and have quickly come to 
dominate the early education arena: policymaker and corporate provider. Mean- 
while, statutory sector nursery education providers and small voluntary or private 
childcare providers who have taken on the early education (EYFS) mantle have 
felt a sense of powerlessness to dictate the pace or direction of changes within the 
sector, including its ‘professionalisation’ agenda (Cooke and Lawton 2008). 


4.2 Powerlessness and Identity: the baby room project 


The subject of the status of baby room work and its relationship to the identity of 
these childcare workers and their perceptions of their roles and responsibilities 
formed a central theme within a research and development project that lasted from 
2008 and 2012. 





4 _ www.neighbourhood.statistics.gov.uk/HTMLDocs/dev3/data/SingleClass.htm- 
1?soc=6121&from=612. 
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The Baby Room Project was intended to explore what happens in daycare for 
children younger than two years of age, primarily because an earlier review of 
research (David et al 2003) had highlighted a lack of evidence about this specific 
area of provision. Little was known about what babies and toddlers experience 
during their hours in institutional group care services such as day nurseries. The 
project deliberately integrated research with professional development. Group ses- 
sions known as ‘Development Days’ allowed baby care workers from 25 early 
years settings to come together to hear about and discuss research findings in re- 
lation to their own work with babies aged from 13 weeks to around 18 months. 
A bespoke online networking tool (The Baby Room NING) was also devised so 
that the project groups could continue to chat, debate, enquire, challenge and sup- 
port each other in between the Development Days. Research data were collected 
through questionnaires, semi-structured interviews, videoed observations in the 
baby rooms (Rolfe 2010, Mukherji and Albon 2010), documented group discus- 
sions and analysis of written contributions to the NING. All the participants took 
part on a voluntary basis. They came from day nursery settings in southeast En- 
gland and between them were caring for around 360 babies. 

Early findings showed that these baby room staff were frequently young women 
who worked very long hours caring for many different babies over the course of 
a week. They often expressed feelings of isolation and perceived themselves as 
overlooked, rarely if ever accessing any training or professional development that 
was relevant to their role in the baby room. They described their days in terms of 
routine practices — not dissimilar to those outlined by the Office of National Sta- 
tistics as the tasks of a nursery nurse — and the regularity with which they fulfilled 
these perceived duties. Their written accounts brought to mind Elfer’s (2004) con- 
cern that practitioners’ written observations often lack emotion, and that routinised 
care practices may lead to a preoccupation with being busy with mundane tasks in 
an effort to counteract boredom. However, the project’s opportunities for dialogic 
encounters led to rich, nuanced depictions of practice and critical appraisals of 
policy as the participants were supported to move from signalling to signifying 
their work (Goouch and Powell 2013). 

A critical moment occurred when one participant commented on the status of 
baby room practice, saying: ‘in early years, we’re the lowest of the low’. Although 
there was agreement among the group about this low status, the discussions also 
highlighted differences in their work. As they described their shared practices, 
a variety emerged. For example, while all the baby rooms provided spaces and 
resources for changing babies’ nappies and clothing, some were located within the 
main room while others were more privately situated. These environmental fea- 
tures led to subtle differences in the common practice of changing babies’ clothing 
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and, through guided participation (Rogoff 1990), allowed for lively debates about 
the underpinning reasons or philosophies for such provision and practices. In turn, 
such discussions provided fuel for discussions about identity and role. 

Although the project fostered solidarity within Development Days that was 
perhaps typical of acommunity of learners that gradually recognized what it per- 
ceived to be its own oppression, the nuanced plurality within their roles and the 
relative lack of occupational status (EYP or otherwise) meant that any collective 
identity was created by the group and within the group, rather than imposed by ex- 
ternal bodies. Nevertheless, an identity perpetuated by media and policy discours- 
es and indeed the occupational classifications (of childcare as unskilled women’s 
work) was also evident when one practitioner claimed, ‘/’m not a professional; I'm 
Just a carer. 

Stronach et al (2002: 113-114) have argued that there exists an interesting ‘in- 
between-ness’ where professional or occupational self-perception is influenced by 
‘outside in’ discourses intersecting and creating a hybrid with ‘inside out’ notions 
of identity. Any collective professional identity, they suggest, masks the power / 
knowledge aspects of a discourse that emanates from ‘official’ sources (such as 
policymakers), although it might equally be argued that such sources are not au- 
tomatically ‘official’ but are self-appointed to a position of authority. The Devel- 
opment Days in the project provided a space for participants to explore and claim 
positions of authority for themselves, being those who were most closely involved 
with and knowledgeable about the babies in their care. But they also described a 
range of factors that they perceived to influence the nature of their work, to inhibit 
their abilities to act with any authority and to shape their identities. 


5 Concluding thoughts: 
how to gain a leading pedagogical role? 


As we have reported elsewhere (Powell and Goouch 2012), acommon theme of 
control was evident as were complex power struggles in which the participants 
were often oblivious to the privileged position that others held over them. For 
example, parents would often dictate sleeping routines and requirements for their 
babies, regardless of what the baby room practitioners believed to be in the ba- 
bies’ best interests. In many cases they offered a passive resistance to such dis- 
agreements, being positioned as young, inexperienced ‘employees’ in a consum- 
er-oriented business where parents’ buying power was paramount. However, as 
the project progressed, some developed greater confidence and, armed with new 
‘knowledge’ (research evidence about the importance of sleep, for example) and 
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‘vocabulary’ (Durrant 2012), they gained a more powerful identity with which to 
argue their own perspective. 

Returning to the ecological perspective, power and powerlessness at a micro 
level in early years settings has rarely been the subject of academic investigation 
or debate. However, the recent interest in the field of leadership has given rise to 
speculation about how best to effect a leading pedagogic role within early edu- 
cation and childcare provision. Within this sub-field, Briggs (2009) suggests that 
power comes in many different forms and from a wide range of sources. These, 
she outlines as follows: 


« Positional (from place in a hierarchy) 

« Personal (from association with a particular vision) 

® Reward (from satisfying the needs of others) 

« Coercive (from creating compliance in others) 

« Enabling (from empowering others) 

« Expert (from expertise) 

« Resource (from access to restricted resources) 

« Associative (from belonging to networks) 

® Labelling (from identifying shared priorities) (adapted from Briggs 2008: 69f) 


Without encouragement and support to review and challenge the ‘every-dayness 
and taken for granted aspects of practice’ (Sachs and Logan 1997: 244), opportu- 
nities to acquire many or any of these sources of power appears to be limited for 
many of the baby room practitioners. 

The Baby Room project participants felt themselves to be of lowly status in any 
hierarchies, to be subsumed within the vision of commercial childcare providers 
and politicians, to be faced with regular coercion from parents and managers, to 
have limited physical resources at their disposal and to have little or no access 
to supportive networks or dialogic professional development. Consequently, their 
power sources, such as exist, may lie in the chance for intrinsic reward from sat- 
isfying babies’ needs, developing and maintaining meaningful relationships with 
them and their families and rejoicing in babies’ agency and accomplishments. In 
contrast, involvement in the project furnished the participants with access to a 
wider array of sources of power. As described earlier, these were harnessed to give 
a hitherto unheard voice to promote their own expertise and opinions and to advo- 
cate on behalf of the babies and in their ‘best interests’. The power and powerless- 
ness of the babies and their carers is inextricably linked. While many babies spend 
up to fifty hours a week in institutional daycare, their agency is closely associated 
with their carers’ opportunities to develop the confidence and vocabulary with 
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which to challenge the common wisdom of experience and tradition, which have 
sustained inequalities and hierarchies and which are exacerbated as a multitude of 
interested parties engage in the growing business of baby care. 


Specialized terms 

Marketisation: a move away from state ownership and governance of early ed- 
ucation and childcare to ownership by an ever expanding private sector, encour- 
aged by particular policies. These emphasise greater choice for parents (posi- 
tioned as paying customers) and greater competition between services, which are 
Judged and graded by the regulator, Ofsted. 

Early Years Foundation Stage (EYFS) Framework: a ‘curriculum’ framework 
for learning, development and welfare of children from birth to five years, pub- 
lished by the Department for Education (first published in 2008). This must be 
followed by all individuals or organizations that are registered (with Ofsted) to 
provide early education. 

Ofsted: the independent inspector and regulator for education and children’s 
services, which includes non-compulsory, pre-school education that is provided 
in the public, private, voluntary and independent sectors. Ofsted makes judge- 
ments about the quality of provision and has the power to close down early edu- 
cation and childcare settings if their standards of provision are judged to be poor 
or if they fail to meet the welfare requirements of the EYFS. 

Childcare: rypically, caring for children in formal, institutional arrangements 
(such as creches, day nurseries, childminders or holiday clubs) while their par- 
ents go out to work 

Sleeping routines: the policies and practices that may operate in day nurseries 
with the aim of managing babies’ sleep or conversely, babies’ own sleep rhythms 
and patterns, which may be followed by the practitioners and dictate arrange- 
ments for babies’ sleeping times at nursery (or a combination of these). The rou- 
tinisation of practice may apply to many aspects of childcare, for example, the 
creation of particular times and methods for eating/feeding, nappy changing, go- 
ing outside, group activities or arrivals and departures. 

Ecological perspective: considers individuals’ beliefs and behaviours in the con- 
text of different places and relationships and the effects over time of these inter- 
actions, which can include proximal influences (such as close relations) or more 
intangible effects, such as dominant cultural ‘norms’. 
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Abstract 


Developing the professional identity of vocationally trained early years practi- 
tioners embarking on foundation degrees is a relatively new challenge for uni- 
versities. Recent literature has stressed the importance of a strong identity for 
those employed in early years settings. This chapter considers the implications 
of this in the context of foundation degrees for employment-based students and 
reflects upon links between the emerging professionalism ofthe UK early years 
workforce, their vocational habitus and the need for emotional capital. Using 
a methodological approach of action research, the study sought to examine 
whether pre-determined learning groups could be used to enhance a cohort’s 
community of practice. The research found that the introduction of learning 
groups positively impacted on students’ sense of belonging, contributing to- 
wards participants defining a professional identity as early years practitioners 
and university students. 


C. Maier-Höfer (Hrsg.), Angewandte Kindheitswissenschaften — Applied Childhood 
Studies, DOI 10.1007/978-3-658-08120-1_3, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016 


108 Polly Bolshaw 


Zusammenfassung 


Die Entwicklung der professionellen Identität für fachschulausgebildete Fach- 
kräfte, die im Bereich der Bildung und Betreuung in früher Kindheit tätig sind 
und ein Diplomstudium beginnen, ist eine neue Herausforderung für die Uni- 
versitäten. Neueste Forschungen haben die Wichtigkeit einer starken Identität 
für diejenigen, die in Einrichtungen für jüngere Kinder arbeiten, hervorgeho- 
ben. Dieser Beitrag untersucht die Bedeutung dieser Forschungen für das Di- 
plomstudium für, in den entsprechenden Feldern arbeitende, Studierende. Es 
werden Verbindungen hergestellt zwischen einer entstehenden Professionalität 
der Arbeitskräfte im Bereich der frühen Bildung und Betreuung im Vereinig- 
ten Königreich, dem Habitus der Fachschulausbildung und der Notwendigkeit 
von emotionalem Kapital. Anhand des methodologischen Ansatzes der Hand- 
lungsforschung wurde untersucht, ob die von der Dozentin vorgenommene 
Einteilung in Lerngruppen dazu beitragen kann, das Gemeinschaftsgefühl der 
Lernenden in einer Kohorte zu erhöhen. Die Untersuchung ergab, dass die Ein- 
führung von Lerngruppen einen positiven Effekt auf das Gefühl der Studie- 
renden „dazuzugehören“ hat, was dazu beiträgt, dass die Teilnehmenden eine 
professionelle Identität, als Fachkräfte im Bereich der Bildung und Betreuung 
in der frühen Kindheit und als Universitätsstudent“*innen definieren können. 


1 Introduction: 
Creating a space for exploring a sense of belonging in 
the academic learning of early year practitioners 


This chapter considers the effectiveness of placing students into pre-determined 
learning groups to increase a sense of belonging for first year foundation degree 
in Professional Studies in Early Years students. Using an action research episte- 
mology which views academic research as a process for bringing about change 
in the research context, the study evaluated whether this teaching and learning 
strategy would promote a heightened sense of “communities of practice” and helps 
to bridge the gap between students’ prior vocational training and the academic 
habitus of higher education institutions. The main aim of the study was to build 
relationships between cohort members who previously may not have conversed 
or worked together, in order to promote co-operation between the students and 
facilitate opportunities for reflecting, sharing practice and exchanging knowledge. 
Through fostering a sense of belonging, professional identity may be constructed 
by enabling an “active location in social space” which has been recognized as a 
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crucial element in developing professional identity (Coldron and Smith 1999). Via 
observations and student evaluations on the process, the effectiveness of build- 
ing peer relationships in pre-determined groups for these previously vocationally 
trained students in the first stages of academic study was assessed. In this way, it 
was intended that the dispositions and norms students had developed within their 
vocational habitus would be built upon to support their feeling of “fitting in” with- 
in an academic institution. Group participation was designed to promote a sense of 
belonging and transform the identity of student early years practitioners through 
their active engagement in a reconstruction of their professional identity. 

This piece considers the role of foundation degrees within the UK higher edu- 
cation system for vocationally trained early years practitioners, before considering 
professionalism, professional identity, and the link between a sense of belonging 
and professional identity. After examining the research context and method, three 
dimensions of pre-determined learning groups that were found to impact on a 
sense of belonging for foundation degree students are explored: the development of 
peer relationships; the opportunity to share and reflect upon practice; and the facil- 
itative role of the tutor in enabling effective discussions. What has emerged as vital 
is the need for students to take an active role in the construction of their identities 
and sense of belonging with the assistance of these three aspects, which all help 
bridge the gap between their prior vocational experiences and new academic study. 


2 The context of Foundation Degrees in the UK 


Foundation degrees were announced by David Blunkett, the then Secretary of 
State for Education and Employment (DfEE) in 2000 and began in the academic 
year 2001/2 as higher education qualifications at Level 4 and 5 typically lasting 
two years full-time or three to four years part-time (Harvey 2009). Within the 
Qualifications and Credit Framework, which after Entry Level ranges from Level 
1 (GCSE at Grade D-G) to Level 8 (Doctorate), Foundation Degrees are recog- 
nized as Level 5 higher education qualifications, sitting below that of a Bachelors 
with honours, which is Level 6. Level 5 qualifications are designed to give holders 
“asound understanding of the principles in their field of study”, which may include 
a “vocational orientation” (QAA 2008: 18). For context, around two thirds of the 
workforce have a relevant Level 3 as their highest level of qualification (which is 
equivalent to A Level) (DfE 2014: 146). 

The Foundation Degree initially had two main aims - firstly, to support New 
Labour in meeting their target of 50% of 18-30 year-olds completing higher edu- 
cation, and thus widen participation and access for those students who may typi- 


110 Polly Bolshaw 


cally not have considered entering university (DfES 2003a). Secondly, they were 
intended to boost levels of education in the workforce in order to plug a recognized 
graduate “skills gap” (DIES 2003a: 16) within the UK employment market. In 
relation to this “skills gap”, the DfES (2003a) suggested that the UK was lagging 
behind many other OECD countries with regards to the percentage of the popu- 
lation achieving a tertiary education qualification, and foundation degrees were a 
method of boosting this percentage (OECD 2002). A key distinguishing feature of 
foundation degrees is the inclusion of elements of employment-based learning, in 
what has been described as a “fusion of academic and vocational paths in an HE 
qualification” (Thurgate et al 2007: 216), and which thus necessitates employer 
involvement and support in programme design and delivery (Wagner 2004). 

The “skills gap” identified by the DfES (2003a) in relation to national work- 
forces had come to prominence within the early years sector in the 1998 National 
Childcare Strategy Green Paper, which outlined the need for a qualifications and 
careers structure in order to raise standards in training and skills of those working 
with young children (DfEE 1998). This was suggested as a much needed solution 
to replace what was described as a “mish-mash of qualifications”, as the lack of 
clear structure had led to organizations developing their own training programmes 
and awards (Harker 1998: 426). Following this, in 2001 the Green Paper Schools: 
Building on Success (DEE 2001) was published, which set out aGovernment drive 
to reform and modernise the education service in order to boost pupil achievement. 
In terms of the early years, the paper introduced key objectives, including the aim 
to work on “new routes into teaching and other senior early years practitioner posts 
so as to make the best of the skills and experience of the very large early years 
and childcare workforce” as well as the aim for 230,000 people to achieve “new 
or higher childcare qualifications by March 2004” (DfEE 2001: 26). In this same 
year, 14 national standards for early years were introduced, including for the first 
time the requirement that the manager of an early years setting had “at least a level 
3 qualification appropriate to the post” (DfES 2003b). The introduction of foun- 
dation degrees provided an opportunity for this further training, and the chance 
to pave a clearer pathway in terms of professional development for early years 
practitioners. An Early Years Sector Endorsed Foundation Degree (EYSEFD) was 
established in 2002, with institutions, either higher education institutions (HEIs) 
or further education colleges (FECs) required to meet certain curriculum crite- 
ria in order to become a recognized provider of EYSEFDs. The criteria included 
elements of work-based learning and employer engagement. Employers were on 
the whole happy to support their practitioners wishing to complete EYSEFDs, ei- 
ther because of a commitment to further training in general, or specifically to 
the EYSEFD, or to individual staff themselves (Taylor et al 2006). Completion of 
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the EYSEFD was intended to ascribe practitioners with Senior Practitioner status 
(Miller 2008), in a further attempt to recognize the professionalism of members of 
the sector. However, the notion of Senior Practitioners was short-lived following 
the introduction of Early Years Professional Status, and specifics of the role were 
never fully explained (O’Keefe and Tait 2004). 

The introduction of foundation degrees in early years supported the Govern- 
ment’s 2004 /O-year Childcare Strategy, which included the aim to upskill the 
workforce and boost the number of people in the sector educated to degree level, 
affirming that “working with pre-school children should have as much status as a 
profession as teaching children in schools” (HM Treasury 2004: 4). Since the in- 
troduction of foundation degrees, in 2013 20% of paid staff in full day care settings 
held at least a relevant Level 5 qualification, up from 7% in 2008 (DfE 2014). Yet 
still, despite 2004’s ten year strategy, eight years later, Nutbrown (2012: 7) called 
for “a raising of standards in the early years and enhanced professionalism in the 
workforce”, suggesting that further measures would need to be taken to ensure 
the sector achieved the government’s previous aim, even with the introduction of 
foundation degrees in early years as means to “provide a pathway for professional 
development” (Knight et al 2006: 13). It is clear that the government sees a link 
between increasing the qualifications of the workforce and growth in staff pro- 
fessionalism, through which quality in the early years may be developed. This is 
evident from the government’s More Great Childcare report (DfE 2013) which set 
out proposals to raise quality in England, including reforms to early years qual- 
ifications and the introduction of two new qualifications — Early Years Teachers 
and Early Years Educators. These reforms were intended to combat the existing 
“proliferation of qualifications”, which was creating employer concerns over qual- 
ity (DfE 2013: 22). The Early Years Teacher qualification is for Level 6 graduates 
specialising in the education and care of children from birth to five, whilst the 
Early Years Educators are those practitioners who have completed new more rig- 
orous Level 3 vocational qualifications. At the same time, More Great Childcare 
introduced improvements to the regulatory regime, including setting Ofsted — the 
body for inspecting education and care services for children and young people in 
England - the role of “sole arbiter of quality”. It also gave them greater freedom 
with regards to who they inspect, at the same time as removing the quality im- 
provement role from Local Education Authorities. The document itself states that 
these regulatory reforms will increase “freedom for professionals to exercise their 
jJudgement” (DfE 2013: 34). However, although in some ways it could be suggested 
that practitioners may have more autonomy, these regulations still suggest a view 
of practitioners as “technicians” (Moss 2010: 10) carrying out government-fo- 
cussed tasks rather than as professionals with the opportunity to exert their own 
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influence on settings, despite the government calls for a “more professional early 
years workforce” (DfE 2013: 4). An underlying tension continues between calls to 
professionalize the workforce, and a vast range of legislation which ensures that 
practitioners do not have sufficient opportunities to act upon their critical thoughts 
about the care and education that they provide. 


3 Professionalism and professional identity 


At this juncture it is worth considering the attributes of “professionalism”, with 
definitions of the term varying. Dalli (2008: 175) identified three key elements — 
that of “pedagogy; professional knowledge and practice; and collaborative rela- 
tionships”. Westcott (2004: 1) meanwhile gave six characteristics of communities 
of practice in which professionals operate — including that the communities must 
hold specialist knowledge, have standards for practitioners (who must be licensed 
to practice), regulate those standards of practice and must be treated as an “author- 
itative voice in policy-making”. Osgood (2010: 121) argued that traits of profes- 
sionalism are more often associated with “masculine values and cultures”. Thus, 
the female-dominated workforce - in 2013 only 2% of paid staff in full day care 
settings were male (DfE 2014) — has been seen to lack professionalism by virtue 
of displaying characteristics typically associated with females. This is supported 
by Dalli (2002), who has argued that the traditional view of those working within 
the early education and care industry has sought to undermine the view of practi- 
tioners’ professionalism, owing to the caring aspect to the work that may appear 
to sit at odds with the traditional paradigm of a “professional”. Osgood (2010) 
reconstructed the role of a professional within the early years sector by developing 
the concept of a “critically reflective emotional professional”, which recognizes 
the role of emotional labour within early years settings. This emotional labour is 
described by Colley (2006: 16) as work which incorporates management and dis- 
play of their own feelings, for instance by showing empathy, love and care, and in 
which ultimately employees may suffer “eventual emotional burnout” at the hands 
of those employers profiting from the emotional aspect of the work. 

In this way, the ability to carry out this emotional labour may be seen as a form 
of capital. Building upon the Bourdieuian concept of capital consisting not only 
of financial resources, but also including social and cultural elements, Nowotny 
(1981) added “emotional capital” as an extra type of resource that can be utilised, 
more so by women than by men, that may be characterised by “emotionally valued 
assets and skills, love and affection, expenditure of time, attention, care and con- 
cern” (Allatt 1993). Although not as valuable or beneficial as social capital, Colley 
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(2006) suggested that emotional capital is traded by those in caring professions 
such as within the early years sector for wages, or financial capital (albeit a small 
amount — the average wage of those working in early years settings in 2013 was 
£8.40 per hour, whilst the national mean hourly wage for the UK workforce as a 
whole was £15.19 (DfE 2014)). Possessing emotional capital may also help to gain 
cultural capital, in the form of attending institutions for vocational or academic 
training. Equally, vocational education and training can provide an opportunity 
to develop emotional capital and resources, which may cultivate further financial 
resources (Colley 2006). 

In addition to building upon Bourdieu’s notion of capital, Colley et al (2003) ex- 
panded Bourdieu’s concept of habitus. Habitus can best be described as one’s dis- 
positions, habits and preferences that have been instilled through primary social- 
ization and constructed in light of factors such as social class and gender, which 
one uses to navigate the social world (Bourdieu 2002). Habitus can be understood 
in the context of fields. Fields have been described as “the formal and informal 
norms governing a particular social sphere of activity” (Edgerton and Roberts 
2014), and may be seen as primarily autonomous areas that hold their own rules, 
norms, practices and forms of capital. Colley et al (2003) developed this notion 
in consideration of a “vocational habitus”, which are the dispositions demanded 
by the vocational culture. In terms of the early years sector, it has been suggested 
that those necessary dispositions include the ability to be what Osgood (2010) has 
termed a “critically reflective emotional professional”, with Colley et al (2003: 
488) defining some of the necessary attributes as “gentleness, sensitivity, enthusi- 
asm and effort”, by which the quality of the professional will be judged. Thus the 
vocational habitus for those aspiring to work in early years settings can be defined 
as those caring dispositions linked to emotional labour. Vincent and Braun (2011) 
note the incredible importance of the role of placements and practical training in 
terms of developing vocational habitus, as opposed to academic knowledge. 

As already stated, women generally use emotional capital to a larger extent than 
men, owing to inequalities in terms of financial, social and cultural capital. In a 
patriarchal society, it may also be the case that in terms of stereotypical “women’s 
work” the gendered expectations exist for women to hold these emotional disposi- 
tions (Colley et al 2003). As well as being evident in Osgood’s (2010) definition of 
a professional in the early years sector, Murray (2013) put “passionate care” at the 
heart of identities for early years practitioners, in research examining what Early 
Years Professionals (EYPs) value in terms of their perception of professionalism 
within early years. Gaining Early Years Professional Status has been credited with 
having a positive impact on practitioners’ view of their own professional identity, 
in relation to being change agents and leaders in practice (DfE 2012). 
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Cooke and Lawton (2008) claim that the sector is being compelled to profes- 
sionalize and change is being enacted from outside the sector rather than from 
within. Members of the workforce are disaffected and opposed to some aspects of 
professionalisation, such as additional administrative tasks at the expense of direct 
contact with children, and are also resistant to the worth and value given to quali- 
fications over experience. This is further hindered by the fact that within the early 
years, professional identities have been challenged owing to the ambiguity created 
from the multitude of terms for people working in the sector — childminder, ear- 
ly years practitioner, nursery nurse, child carer, nanny, nursery worker — which 
creates difficulties in understanding what it means to be a member of the sector 
(McGillivray 2008). 

Bejjaard et al (2004) have conducted a literature search in relation to the pro- 
fessional identity of teachers, which is applicable to those working with younger 
children. They note that four key features of professional identity exist — firstly, 
that professional identity develops as part of an ongoing process of learning, rather 
than a fixed facet. Secondly, they continue that professional identity consists of 
both a “person and context” (2003: 122), which implies that although professional 
characteristics may be stipulated by the workplace or context, each individual will 
foster personal values in connection with these. In addition, they found that a pro- 
fessional identity is made up of complementing “sub-identities”, which may enter 
disequilibrium if, for instance, teachers or practitioners begin further training or 
change employment. This supports the idea that vocational habitus is significant 
for acquiring a professional identity. Finally, they note the requirement to actively 
develop in terms of acquiring a professional identity, citing Coldron and Smith’s 
(1999) belief in the need for “active location in social space” when building an 
identity. They suggest that through active locations peers and colleagues are able 
to share, reflect on practice and build up relationships, which develop a sense of 
belonging. This knowledge provides a rationale for considering pre-determined 
learning groups as an effective means to enable students to actively participate and 
communicate with their peers through action research, to support the construction 
of their own professional identity. 
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4 Developing professional identity through fostering 
a sense of belonging to support the transition from 
vocational to academic learning experiences 


Fostering a sense of belonging is a way to support the transition for foundation 
degree students from their vocational lives and experiences to academic study, by 
promoting a feeling that they fit in their new environment. There is also a range 
of literature that explores the relationship between professional identity and a 
sense of belonging. As previously recognized, active professional development is 
necessary for the construction of professional identities, and Coldron and Smith 
(1999: 711) give recommendations of how this could further be cultivated. They 
advocate opportunities for teachers to communicate and build relationships with 
other members of the profession, in order to learn from each other, to share prac- 
tice, to develop a critical awareness and to engage in professional debate. In this 
way, Coldron and Smith (1999) are implicitly advocating elements of Wenger’s 
(1998) communities of practice learning theory, in terms of creating “groups of 
people who share a concern or a passion for something they do and learn how to 
do it better as they interact regularly” (Wenger-Traynor 2014). This concept is also 
transferable to vocational education; Colley et al (2003) perceive the benefits of a 
communities of practice approach within vocational education and training when 
seeing “learning as a process of becoming”. Within this form of education, com- 
munities of practice can support relationships - particularly in terms of newcomers 
to the field and more experienced practitioners. 

Colley et al’s (2006) findings that learning is a “process of becoming” in which 
communities of practice may support understanding of both, the learning and vo- 
cational habitus which may be applicable to foundation degree students, due to 
the blend of academic and vocational education that foundation degrees contain. 
In this way communities of practice may act as an effective tool to bridge the gap 
between vocational and academic knowledge and promote active engagement in 
developing identities. For this type of learner who is new to academic study having 
previously been grounded in vocational training, Bath et al (2014) have recognized 
the benefits of communities of practice in building the relationships that Coldron 
and Smith (1999) have identified. They credit action research on creating com- 
munities of practice for early years foundation degree students with promoting 
a relational pedagogy, enabling effective discussions and also building reflective 
practice. Bath et al (2014: 250) also observe advantages of “affirming the value 
of tacit knowledge... acquired through vocational learning” and thus enabling a 
viewpoint of students as producers of knowledge, as opposed to solely consumers, 
crucial for the active development of professional identity. 
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Fostering a sense of belonging may also support a student re-establishing their 
personal identity, particularly in the case of foundation degree students. Founda- 
tion degrees are more likely to attract students through the widening participation 
agenda (HEFCE 2010), and the majority of early years foundation degree students 
are non-traditional, defined by Baker et al’s (2006: 169) definition of non-tradition- 
al students as “those who are over 21 or from a socioeconomic group who have 
been underrepresented within higher education”. These students are more likely 
to suffer a risk to their identity when embarking on university education (Morgan 
2012). Often non-traditional students possess a different type of cultural capital 
to that valued within higher education institutions, as the habitus at universities 
may differ vastly from that of their norms and values, creating uncertainty and 
difficulties in transition as personal identities shift to accommodate new cultural 
capital. Webber (2014: 93) also notes the positive correlation between levels of 
social capital and the extent to which students “fit in to university life”. This would 
suggest that building up peer relationships may develop a student’s social capital, 
supporting the premise that developing a student’s sense of belonging may not only 
impact on professional identity, but also have a positive impact on their academic 
study, especially as the first year of university has also been acknowledged as a 
time with a high number of social challenges (Palmer et al 2009). Building up 
peer relationships may also reduce the barriers to higher education, particularly 
in the case of early years practitioners wishing to embark on foundation degrees 
(Kendall et al 2012). Widening participation aims to create social justice with the 
belief that higher education should be available to all, regardless of their social 
background. Yet inequalities still exist in access to university study, for instance 
as a result of class, race and gender (Burke 2012). Despite attempts to reconsider 
social ordering and the structure of society through widening (not simply increas- 
ing) participation to higher education, students who do begin university study from 
atypical backgrounds may require additional support to succeed and feel like they 
“fit in”, due to an unfamiliar, traditionally middle class habitus. A strong commu- 
nity of practice may counter some of this need for additional support. Reasons for 
the higher level of support necessary are plentiful, including an unfamiliarity with 
procedures, lack of guidance and the struggle in maintaining an effective work- 
life balance (Webber 2014), which all lead towards a higher rate of withdrawal for 
non-traditional students (Thomas 2011). In addition, often non-traditional students 
feel that they do not belong to the institution (Grayson 2011), which may lead to a 
feeling of isolation. 
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5 An action research project: 
promoting group learning and supporting peer 
relationships 


The ability to work in a group is of well-known importance and fostering oppor- 
tunities for group work can lead to a deep approach to learning, as opposed to 
a surface approach (Beccaria et al 2014). Both academic and social benefits of 
group work exist, including “a greater awareness of group processes and group 
dynamics, communication and leadership styles, critical thinking, problem solving 
and social skills, and they may experience personal growth and thereby transition 
better” (Beccaria et al 2014: 1094). As well as promoting academic credentials, 
group work supports peer-to-peer networks, which again would promote a sense 
of belonging for students. For this reason, facilitating opportunities for group work 
within a cohort of students was identified as a potential means to build social and 
emotional capital, foster a sense of belonging and give students an opportunity to 
actively participate in building their own knowledge, learning, values and beliefs, 
which would promote construction of a professional identity. Action research was 
the method chosen to do this. 


5.1 Research context: 
first year undergraduates on the Foundation Degree 
Professional Studies in Early Years 


Canterbury Christ Church University (CCCU), which has delivered teacher education 
to students in the South-East of England since 1962, offers foundation degrees in 
Professional Studies in Early Years for early years practitioners. Over the course of 
two years students attend university for one day per week in which they complete six 
Level 4 and then six Level 5 modules that focus on varying aspects of early education 
and care. Each module is five teaching days in duration. The composition of cohorts 
shares similarities with the demographics of EYSEFD students identified by Snape et 
al (2007), who found in their evaluation of students on EYSEFDs between 2003 and 
2006 that almost all students were female (with men consisting of less than 1% ofthe 
students), predominantly white (93%) and over three quarters were aged 36 or over. 
Some students have tuition fees paid by local councils, however others self-fund. It is 
a requirement of the programme that the students are engaged in paid or voluntary 
work for at least 13 hours per week within the early years sector. This is within a 
variety of settings, including pre-schools, state nurseries attached to schools, private 
full day-care settings, Sure Start children’s centres or as childminders. 
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In fitting with the flexible delivery of foundation degrees, the programme of- 
fered by CCCU contains elements of work-based learning, in the form of a series 
of work-based tasks that are submitted as 25% of the module assessment, graded 
on a pass/fail basis. In work-based tasks aspects of practice are shared, examined, 
investigated and reflected upon. As students only receive taught content at uni- 
versity for one day a week, work-based learning allows students a greater degree 
of self-direction within their own learning (Costley 2007), as well as acting as 
a “change agent for improving practice” (Mathers et al 2011: 27) by increasing 
opportunities for reflective practice. Students are able to select which of three 
work-based tasks to complete from a list of options for each module, which typ- 
ically require students to consider an area of their early years setting, implement 
a change in their setting or reflect upon policies in relation to their own practice. 
For the assessment, a pro-forma about the tasks is completed, in which students 
consider what they had done in terms of the task, evaluate how effective they had 
found the task to be, and reflect on how the task had developed their own personal, 
professional and graduate learning skills. 

Action research was conducted in order to work towards a construction of pro- 
fessional identities within a cohort of eighteen first year Foundation Degree Pro- 
fessional Studies in Early Years students. For part of every taught session within 
one module, students discussed and reflected upon work-based tasks with pre-de- 
termined learning groups. The research aimed to examine whether these groups 
would foster a community of practice and develop relationships. Typically in pre- 
vious modules, students would get time within each taught session to consider 
their work-based tasks; however this would be with students of their own choos- 
ing. Within the first taught session data was collected from each participant about 
the age of the children they predominantly worked with (i.e. children between 
birth to five) and also the type of early years setting they worked in (i.e. within 
a pre-school, state nursery, as a childminder, in a Sure Start children’s centre or 
reception class in a school). Once this information had been collected, it was used 
to draw up groups reflecting the similarities that groups of students held in terms 
ofthe age range of children they principally cared for and the type of setting they 
were in. 

Students were asked to assemble in their pre-determined groups for approxi- 
mately 30 minutes each session. This time was devoted to student-directed con- 
versations about the progress that they had made towards their work-based tasks 
over the previous week. In some instances, the tutor played an active role in group 
discussions, but strove to simply contribute rather than lead discussions. Students 
with similar employment characteristics were placed in the same group, which 
meant that the groups somewhat varied in size. However, all groups contained 
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between four and six members. This method is supported by Beccaria et al (2014), 
who note within the findings of their research, in which students were put into 
randomly selected groups, the importance of taking care when selecting group 
members. They suggest that “employing a directed selection strategy by educa- 
tors may be more effective than allowing the students to randomly select their 
own group members”, because this allows for variety in both age and learning 
approaches (2014: 1098). Grouping students in this way was also intended to give 
each group an initial sense of belonging and identity based on students’ similar 
vocational characteristics and provide a basis for sharing reflections on common 
themes and issues and building upon their learning. As will follow within the 
analysis and discussion of findings, these reflections proved to be important in 
the context of bridging the gap between the vocational and academic habitus and 
promoting a sense of belonging. 


5.2 Research method: 
Assessing the role of pre-determined learning groups 


An action research approach was taken to assess the role that pre-determined 
learning groups could play in facilitating peer relations. This methodological ap- 
proach assumes the epistemological stance that the objective of academic research 
is not only to observe and examine, but also to affect change (Coughlan and Bran- 
nick 2009). Several action research models have been identified, many of which in- 
corporate a cyclical structure, stemming from Lewin (1946), with whom it is “gen- 
erally accepted that action research originated” (Norton 2009: 51). Lewin’s theory 
was based on a “spiral of steps...which later came generally to be understood as an 
action-reflection cycle of planning, acting, observing and reflecting” (McNiff and 
Whitehead 2002: 56). Although action research is generally seen as cyclical and 
ongoing, due to time constraints (the module took place over five taught sessions) 
it was only feasible to conduct one cycle of action research. However, Koshy (2005: 
5) advocates adapting a model to suit researcher’s particular needs, and warns 
against an “excessive reliance” on a particular one; with this in mind, this research 
incorporated one action-reflection sequence. 

In order to evaluate the implementation of pre-determined learning groups, a 
mixed methods approach to data collection was taken. In line with the “planning, 
action, observing and reflecting” cycle, groups were observed by both myself as 
researcher and also another lecturer, who was familiar with the group of students. 
Observations have the advantage that they can document and explain behaviour 
(Hennink et al 2011), which is an important feature in effective action research. 
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Following the completion of the module, as part of the “reflecting” feature of ac- 
tion research, students were asked to reflect upon the pre-determined learning 
groups on anonymous written evaluation forms featuring both open and closed 
questions so that student perceptions of the research could be gathered. McNiff 
et al (2003: 122) warn that questionnaires should only be used if absolutely nec- 
essary, as they have many limitations — for example they may inform respondents 
of issues they have not considered beforehand, and thus influence their thoughts. 
Another limitation is that they are “notoriously difficult to construct” (McNiff 
and Whitehead 2002: 95). However, the rationale for the mixed methods approach 
to data collection serves to minimise these limitations and triangulate data in an 
endeavour to increase the validity of findings (Creswell 2009). The university’s 
ethical procedures were followed, students were given full information about the 
research objectives and were able to opt out of data collection; fifteen of the eigh- 
teen students chose to complete the questionnaires. 

With respect to the student evaluations, questionnaires focussed on aspects of 
the pre-determined learning groups. They considered: 


° The ways in which work-based tasks were beneficial 

° Initial attitudes to being placed into pre-determined groups 

° The extent to which participants felt relationships had developed 
° The role of the tutor during discussion time 


Through a thematic analysis of observations carried out on students (by both the 
researcher and another member of academic staff) and the student evaluation 
forms, three issues with regard to the role of pre-determined groups emerged: peer 
relationships; sharing knowledge, experiences and reflections; and the role of the 
tutor in pre-determined groups. 


5.3 Analysis and discussion of findings: 
factors that shape a sense of belonging 


From the analysis of data, three key themes were found to be significant. Firstly, 
pre-determined learning groups were found to have a facilitative role in supporting 
peer relationships and creating moments to share practice, as found previously 
by Beccaria et al (2014). Secondly, the groups created opportunities to share and 
build upon academic and vocational knowledge. Finally, the active involvement of 
a tutor within group discussions was found to be preferred by students to group 
time with no tutor participation, supporting the notion of a community of practice 
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benefiting from the expertise of a more established member of the academic hab- 
itus. These three themes all provide ways in which the gap in familiarity between 
students’ prior educational and employment experiences and that of the academic 
institution may be bridged, in order to promote a sense of belonging. 


5.3.1 Supporting peer relationships 


Many of the student evaluations gave examples of how the pre-determined learn- 
ing groups impacted on positive peer relationships. Some students stated that they 
were wary at first ofthe idea of being placed into groups, for instance, “As we have 
big personalities in the group I was initially worried but it turned out to be fine 
within my group.” Another student expressed concerns that the criteria used to 
determine the groups were not effective (in terms of the age of children students 
were predominantly working with, and the type of early years setting). However, 
other students stated that their initial thoughts were positive about the opportunity 
to communicate and share practice with those in similar settings. 

Following the taught sessions, several students mentioned how the groups had 
encouraged them to talk to cohort members that not spoken to previously, for in- 
stance “/ feel that the relationships have improved by switching us around. I've 
been able to engage with other cohort members that I might not have done oth- 
erwise.” Others spoke of the ability to now “communicate freely” with peers that 
they had not previously felt able to, and one that being put into pre-determined 
groups had meant that they had “developed relationships more by being mixed 
with others”. Some students felt that relationships with the cohort were already 
established, but even in these cases, the action research was said to “reinforce the 
group dynamics”. 

One student who had identified herself as being “a shyer member of the group” 
stated that the smaller groups meant that she was “able to talk to others [she] 
wouldn’t have usually spoken to”. This could be seen to be an example of a stu- 
dent’s personal identity developing at a time where it may be challenged or when 
students feel insecure owing to variations in cultural capital within the home and 
academic environment (Morgan 2012). In instances such as this, opportunities to 
challenge shyness and combat wariness around speaking to others support the 
positive impact of building a sense of belonging with university peers, as well as 
building confidence in the unfamiliar academic environment. 

When considering factors that influence relationships within the pre-determined 
learning groups, it is prudent to observe the link between building relationships 
and fostering emotional capital. Students identified that having time to discuss the 
work-based tasks in groups gave “opportunities for relaxed discussion with peers 
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offering each other support on topics” which reinforced successful completion of 
the work-based task pro-formas. The concept of supporting peers can be linked to 
the emotional labour which Colley (2006) states are an essential element for early 
years practitioners. This ability to care and nurture may be advanced by support- 
ing peers within taught academic sessions. However, the (somewhat necessary) 
attribute of emotional capital for early years practitioners sits at odds with govern- 
ment calls to for greater professionalism of the workforce by regulating qualifica- 
tions, as stated previously. Although abstract knowledge of early childhood can be 
standardized through changes in qualifications, the possession of emotional capital 
is unable to be measured or judged in the same way as academic credentials. This 
supports the notion that emotional capital is a key feature in constructing a profes- 
sional identity that leads to autonomy rather than automated activity. Higher levels 
of emotional capital may also lead towards an increased capability for students to 
understand the identity of others. 

It could be suggested that students may not relate this vocational habitus to their 
academic experiences. Perhaps the prerequisite for professionalism to encapsulate 
emotional labour is recognized by neither the government nor employers, due to 
the fact that, as stated previously, the “feminine” attribute of caring stands at odds 
with the traditional view of a “professional”. In this way, students, too, may not 
realise its importance when constructing a professional identity, as it is not recog- 
nized as an attribute of professionalism within government policy, such as More 
Great Childcare, which instead focuses on attributes of professionalism like qual- 
ifications gained through theoretical knowledge of policy and practice. 

From the student evaluations, not all experiences with regards to peer relation- 
ship were positive, with one evaluation stating “I really didn’t like my group; I 
found I said very little and when I did talk it was like being back at school - talked 
over and ignored.’ This would suggest that levels of emotional capital, in terms 
of empathy and respect for others, may need fostering to a higher degree, and also 
suggests that emotional awareness towards others cannot be seen as innate and stu- 
dents may hold different levels towards the children they care for and the academic 
peers they learn with, perhaps not seeing the link between the characteristic within 
the two different cultural values of study and work. It also may imply that in order 
to construct a professional identity for these students, more needs to be done to 
encourage effective team working - a skill that has been identified by early years’ 
teacher education students in Egan’s (2007) investigation as a necessary part of 
“professionality”, which holds distinct qualities from professionalism (Moriarty 
2000). 

Despite evidence from the evaluations that many students found the experience 
positive for the development of peer relationships, when participants were asked 
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in a closed question within the evaluation whether they would like to be set into 
groups again, only 7 of the 15 answered affirmatively, with six students stating 
that they would not wish to be set into pre-determined learning groups again. De- 
spite the questionnaire stating two answers (“ Yes” and “No”) to select from, one 
student wrote “Sometimes” instead. One student did not answer this question. The 
findings from this question demonstrate an almost even split amongst the cohort as 
to whether they would appreciate the inclusion of pre-determined learning groups 
again. This may, therefore, suggest that only half of the cohort found the exercise 
to be valuable. However, it may also be the case that they do not find a repeat of the 
research necessary as relationships have now been established. 

In terms of developing peer relationships, the pre-determined learning groups 
can be seen as a form of Wenger’s (1998) communities of practice, as within Bath 
et al’s (2014) research. These learning groups may be considered as smaller com- 
munities within the whole cohort of students, with the higher education institution 
as the domain. Practice can be seen as the shared need for developing knowledge 
of Early Childhood Studies at the same time as building up awareness of university 
processes and procedures. This may increase the students’ “fit into university life”, 
bridging the transition from vocational to academic study and ways of thinking, 
and thus performance in summative assessment, as suggested by Webber (2014). 
Evidence from the student evaluations supports the belief that students share the 
same learning need - for instance, one student’s comment that the groups helped 
them to feel “/ was “not alone” or ‘the only one thinking like I do’ about things”. 


5.3.2 Sharing knowledge, experiences and reflections 


Students were asked whether they felt it was valuable to have time to discuss the 
work-based tasks for the module within taught session time. Eleven of the fifteen 
respondents stated that they felt it was beneficial, with two participants stating 
it was sometimes useful, and two participants stating it was not beneficial. With 
regard to the pre-determined nature of the learning groups, many students gave ex- 
amples of how they had been given opportunities to share knowledge and learning, 
for example “It has been helpful t0 see how other cohort members have different 
views on a topic, it's given me an insight to value their views”. 

Another positive of the pre-determined nature of the groups was that, in some 
instances, students were encouraged to focus on the work-based task rather than 
chat with friends. Sharing knowledge, reflections and “exchanging ideas” about 
the work-based tasks also reassured students that they were on the right track, 
and allowed for clarification of the assessment brief with peers. However, some 
students noted that within their groups others did not contribute, leading to a lack 
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of sharing knowledge, experience and reflections. One student, for example, stated 
that their peers “did not input each week”. 

Despite no student evaluation explicitly referring to the notion of reflection, 
the student evaluations do note the benefits of pre-determined learning groups 
as a tool for self-reflection, for instance “It was beneficial because it’s easier to 
discuss what went well for the week and what didn’t”. In relation to this, Dyer and 
Taylor (2012: 551) draw out in their research, surrounding how foundation degree 
students evaluate and reflect upon their own practice, that vocationally trained stu- 
dents have difficulty developing reflective practices and processes, needing others 
to “confirm their practice is competent or good”, whilst being “reluctant to use 
or trust their own judgements about their performance”. Evidence of this is also 
apparent from the student evaluations, for instance following the action research 
one student stated in her evaluation that “/ felt quite confident as a result of their 
[other members of the group’s] feedback”. 

The development of reflective skills supports Osgood’s (2010) notion of the 
early years professional requiring the ability to be “critically reflective”. From 
observations on the pre-determined groups, time to discuss work-based tasks en- 
couraged students not only to reflect upon the tasks they had completed, but also 
engage in “reflecting in action” (Schön 1983) as peer discussions helped students to 
realise how they could further develop the work-based learning they had engaged 
in, using the discussions and examples of differing practice from peers as a basis. 
Chalke (2013: 219) correspondingly remarks upon the benefits of developing criti- 
cal reflection in foundation degree early years students, identifying a link between 
critical reflection and increased understanding, as well as “enhanced articulation 
of professional skills”. To build critical reflection, time and space must be given to 
facilitate opportunities to build student-led debate and discussion, so that students 
are able to capture their own views and values to lead towards the construction 
of their own professional identity (Chalke 2013). Through discussion and debate 
in session time, connections between the vocational experiences and academic 
knowledge were made through the process “learning and becoming” and thus pro- 
fessional identity was reconstructed to contain both dichotomies of the vocational 
and the academic. 

The opportunities that the pre-determined learning groups gave for reflection 
appear to be beneficial for the construction of a professional identity. Reflecting 
and deconstructing practice can promote understanding of identity (Hallet 2013). 
However, for this to be further promoted, pre-determined learning groups could 
consider not only their practice in relation to work-based tasks, but also wider el- 
ements of their own pedagogy and the quality provision students provide in their 
workplaces. This may lead to greater understanding of the necessary skills the 
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students need to develop in order to have a level of other elements of profession- 
ality, in terms of personal attributes, theoretical and professional knowledge and 
professional skills (Egan 2007). 


5.3.3 Therole of the tutor as a more experienced practitioner 


In light of action research being defined as “research in action”, as opposed to “re- 
search on action” (Coughlan and Brannick 2009), within the five teaching sessions, 
the tutor employed two distinct strategies whilst students were in their groups, fol- 
lowing feedback from the observation by another member of the teaching team. In 
the first three sessions, the tutor played an active role in group discussions, by vis- 
iting each group and engaging in conversations about the work-based tasks. From 
the staff observation on the third session, it was noted by the observer member of 
staff that when the tutor was actively speaking to a group this “visibly increased 
student engagement through facilitation”. In response to this, within the fourth 
session, the tutor did not engage in group discussions, so that as part of the student 
evaluation, preferences could be gathered regarding the role of the tutor within 
group discussions. 

From the student evaluations, 11 of the 15 students stated that they preferred 
tutor input into group discussion, with only one student preferring independent 
discussion time, and three preferring discussions that featured a combination of 
both independent and tutor involvement. Students cited reasons such as tutor-input 
giving the chance to “start a new thread of thinking” and also to “gain deeper in- 
put and check you are doing it correctly”. Other students stated that they felt that 
tutor input gave focus to discussions and also kept students on track. This matches 
findings from Bath et al (2014) who note the benefits of the facilitative role of the 
tutor within group discussions for adding direction and inspiration. However, their 
research also found negatives to tutor input with discussions in terms of students 
on occasion feeling pressured to answer quickly or feeling that the tutor was dom- 
inating the conversation. 

The role of the tutor within group discussions could be seen as the “more ex- 
perienced practitioner” within Colley’s (2003) concept of communities of practice 
because it creates social participation between those familiar with the field and 
newcomers (perhaps in this case not necessarily in terms of vocational experience, 
but in relation to the academic habitus). In this way, communities of practice are 
a social constructivist tool in which the more experienced or able members (for 
instance the tutor) can support and guide newcomers within the academic context 
within their Zone of Proximal Development, as other research has found (Flores 
et al 2011). 
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6 Conclusive thoughts: 
sharing and reflecting upon personal practices to 
develop vocational and academic habitus 


It is evident from the literature that professional identity can be fostered through 
opportunities to develop peer relationships, which is what this study sought to 
achieve. Historically, practitioners constructing a professional identity have faced 
barriers. There is a variety of reasons for this, such as the vocational nature of 
practitioners’ training, and the view of the workforce as lacking in professional- 
ism. This view of the workforce is in part due to the femininity of necessary traits 
(such the ability to care and nurture). Whilst in other parts of Europe, such as 
Sweden, the early years workforce has been viewed as holding a higher degree of 
professionalism due to increased levels of qualifications, this has not been the case 
in the UK, although now the government is taking steps to raise quality through 
developing the professionalism of the sector (DfE 2013). This research has found 
that by placing students into pre-determined learning groups, students can built 
up peer connections and had increased opportunities to share knowledge, practice 
and reflections, and this has been conducive to promoting a sense of belonging. 
The role of the tutor as a facilitator in group time has been identified as a way in 
which these communities of practice can be further supported, in part by scaffold- 
ing learning, opening up new threads of thinking, providing a sounding board for 
ideas and offering inspiration to students. 

The dual role of tutor and researcher within this study could be seen as a lim- 
itation of the research. It is clear the students’ prior relationship with the tutor 
impacted on how they approached the action research. This is shown by comments 
from the student evaluations that referred to the researcher explicitly, including one 
that said “[My tutor] has a great amount of knowledge, I felt confident that she 
would deliver a well-informed module.’ Instead of viewing the setting of students 
into pre-determined learning groups as primarily a neutral activity, the established 
relationship and trust that had been built up in the tutor was taken into account by 
students. This relationship could be seen as a way in which a student’s sense of be- 
longing was strengthened through the support provided by the lecturer/researcher 
(acting as a more experienced member of the field) which may bridge the gap be- 
tween students’ natural and vocational habitus and that of the academic institution. 
However it could also be seen as an unwanted bias to the research. Yet, when we 
consider Shani and Pasmore’s (2010) four factors of action research, one of which 
is the quality of relationships, the trust put into the researcher by the participants 
can be seen as a benefit. Using the action research approach of “planning, acting, 
observing and reflecting” (McNiff and Whitehead 2002: 56) has proved to be a 
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valuable exercise in developing teaching practices. It has also allowed students to 
see members of staff actively carrying out research of their practices in their own 
form of work-based learning and investigation — mirroring that of the students 
who are required to carry out and reflect upon their own research within the work- 
based tasks that form part of every module. In this way, action research enables 
not only the researcher to reflect upon the process, but also enables all participants 
to evaluate the teaching and learning strategies that form part of their university 
experiences. 

From the evaluations it can be seen that not all students found the experience 
to be beneficial in terms of building up peer relationships or gaining support with 
the work-based tasks for the module. In terms of barriers to effectiveness, prob- 
lems exist such as personality clashes and issues with students not fully contribut- 
ing their reflections and ideas. Chapman (2006) notes that conflict between group 
members and also problems with students not contributing their viewpoints are 
common. However, analysis of these findings may indicate that these barriers to 
effectiveness can be minimised through tutor engagement with the small groups, 
which the majority of participants preferred. The staff observation also noted the 
increased engagement of students compared to independent discussion. Overcom- 
ing these barriers might not only support the construction of professional identity 
by creating more productive communities of practice, but might also develop levels 
of emotional capital, owing to creating increased respect and empathy for peers, 
too. 

It is clear from the Government agenda that higher levels of professionalism 
are required, in order to raise the status of the workforce, as well as lead to higher 
quality provision within early education and care settings in the UK. This may be 
achieved in part through the increase in training of practitioners within the sec- 
tor, and foundation degrees may be significant in bringing about increased num- 
bers of staff with higher levels of qualifications in this somewhat unique blend of 
vocational and academic training. However, to suggest that simply by virtue of 
completing a foundation degree students will feel like professionals in the sector 
is naive — practitioners must be active participants in the process of becoming pro- 
fessionals in order to construct their own unique identity. Pre-determined groups 
may go some way in supporting the “active location in social space” (Coldron and 
Smith 1999) which “enabled us in a sense to all work together — advising, sharing 
thoughts, readings and research”. This active location is necessary for the con- 
struction of a sense of professional identity and of the critically reflective skills that 
Osgood (2010) sees as crucial attributes for professionals within early years set- 
tings, through the opportunities to share and reflect upon personal practice. They 
may also help reconstruct personal identities, which are challenged when students 
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embark on academic study. This critical and reflective thinking supports the devel- 
opment of practitioners who have the autonomy and faith in their own beliefs and 
values to provide, fight for and recognize high quality early education and care. 
This is a welcome step away from practitioners who deliver an automated service 
based on high levels of government regulation of policy and provision. 
Pre-determined groups also act as a means to develop levels of emotional cap- 
ital, a valuable quality in terms of the emotional labour that practitioners engage 
in, and again a recognized feature within the professional identity of many early 
years practitioners across the sector. Above all, the use of these pre-determined 
groups may foster a sense of belonging for these vocationally trained students 
who are battling with an unfamiliar academic habitus, leading in the long term to 
practitioners with a stronger sense of their own personal and professional identity. 


Specialized terms 

Action research: A cyclical “plan, do, review” method of research in which a 
change is brought about by the researcher who then observes and reflects upon 
its effects. 

Community of practice: A group of people who share the same learning needs 
and come together to share knowledge, ideas and support. 

Emotional capital: Personal characteristics such as love, attention and affec- 
tion, often seen as necessary attributes within caring professions, which may be 
exchanged in the workplace for financial or cultural capital. 

Foundation degree: Typically a two year university degree incorporating both 
academic and vocational learning. 

Professional identity: Personal and contextual values and beliefs that amount to 
one's understanding of their professional self-construct. 

Vocational habitus: Typical dispositions and habits demanded by a particular 
vocational culture. 
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Zusammenfassung 


„Frühe Mutterschaft“ beschreibt eine Lebenssituation von Frauen, die sowohl 
eine Altersdimension als auch eine Genderdimension transportiert. Dass mit 
dieser Beschreibung eine Platzierung verbunden ist, die als soziale Praxis des 
Ausschließens funktioniert, wird anhand der Lebenssituation junger schwan- 
gerer Frauen und junger Mütter in Monrovia/Liberia untersucht. Der gewählte 
Forschungsansatz einer kooperativen Sozialforschung, ermöglicht die Abwen- 
dung von einer unhinterfragten Subjektkategorisierung und Individualisierung 
der Folgen von Platzierungsprozessen. So wird frühe Mutterschaft als gesell- 
schaftliche Konstruktion mit ihren materiellen und sozialen Folgen, wie z.B. 
Ausschluss aus der Bildungsinstitution und Verlust der Peer, erkennbar. Wird 
das, was mit „früher Mutterschaft“ bezeichnet wird, als gesamtgesellschaft- 
liche Aufgabe und nicht als individuell verursachte und zu bewältigende Le- 
benssituation aufgefasst, entstehen für die, von der Ausschließung Betroffenen 
Frauen, neue soziale Räume und eine Zunahme von Bewegungsfreiheit. Die 
vorliegenden Ergebnisse wurden im Jahr 2012 im Rahmen eines zweitägigen 
Workshops mit 25 weiblichen Jugendlichen und jungen Frauen in Kooperation 
mit dem Tohd& Resource Center im Stadtviertel Old Road, dem Quartier der 
Einrichtung gewonnen. 


C. Maier-Höfer (Hrsg.), Angewandte Kindheitswissenschaften — Applied Childhood 
Studies, DOI 10.1007/978-3-658-08120-1_4, © Springer Fachmedien Wiesbaden 2016 
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Abstract 


„Early motherhood” describes the life situation of women, thus conveying both 
age and gender. How this process of description results in a placement working 
as a social practice of exclusion is examined taking the example of pregnant 
young women and single young mothers in Monrovia/Liberia. Due to the ap- 
proach, a cooperative social research process, chosen for this study, an unchal- 
lenged subject categorization and individualization as a consequence of place- 
ment processes are averted. Thus early motherhood is recognized as a social 
construction produced by society, implying material and social consequences, 
e.g. exclusion from educational institution and loss of the peer group. If “early 
motherhood” is seen as a task for the whole society instead as of a life situation 
caused and handled individually, new social spaces and increased mobility un- 
fold for the women affected by exclusion. The results at hand were found in the 
year 2012 at a two-day-workshop with 25 female adolescents and young women 
in cooperation with Tohde Resource Center in Old Road community. 


1 Rahmenbedingungen des Forschungsprojekts 


Das westafrikanische Land Liberia liegt an der Atlantikküste und grenzt an Si- 
erra Leone im Westen, Guinea im Norden und die Elfenbeinküste im Osten. Auf 
111.369 qm2 (vgl. Westphal 2013) — womit das Land ein wenig größer ist als Portu- 
gal — leben 4.190,435 Millionen Menschen (vgl. The World Bank Liberia 2013). Im 
Vergleich dazu leben in Portugal derzeit 10,6 Millionen Menschen (vgl. The World 
Bank Portugal 2013). Im Human Development Index (HDI) ' 2013 liegt Liberia auf 
Platz 174 von insgesamt 186 Plätzen und gehört damit zu den ärmsten Ländern der 
Welt (vgl. Human Development Report 2013). 

In Monrovia, der Hauptstadt Liberias, gründet Martha M. im Jahr 2011 das 
Tohd& Resource Center (TRC). Das Zentrum umfasst eine Tageseinrichtung, in 
der 180 Kinder im Alter von einem bis acht Jahren von Montag bis Freitag in der 





1 Mit der Einführung des ersten Reports zur menschlichen Entwicklung wurde ein 
neuer Weg menschliche Entwicklung zu messen beschritten. Kombiniert werden In- 
dikatoren der Bereiche Lebenserwartung, Zugang zu Bildung und Einkommen. Hier- 
durch wird es möglich in einer Statistik beides, soziale und ökonomische Entwicklung, 
einzubeziehen. Der Human Development Index (HDI) legt je ein Minimum und ein 
Maximum für jede Dimension fest. Diese werden „goalposts”, „Torpfosten” genannt. 
Der HDI zeigt sodann an, wo im Bereich zwischen der Torpfosten, ein Land in seiner 
Entwicklung steht (Human Development Index 2015) 
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Zeit von sieben bis sechzehn Uhr betreut werden. Über das Betreuungsangebot ist 
es den, überwiegend alleinerziehenden Müttern unter 25 Jahren möglich, die High 
School abzuschließen, einen Beruf zu erlernen, oder durch das Verkaufen von Wa- 
ren auf dem Markt, ein Einkommen für sich und ihre Familien zu erwirtschaften. 
Die Einrichtung besteht aus einem ehemaligen Schulgebäude mit vier Klassenräu- 
men, einem Hof und einer Toilette für die Kinder. Sie liegt im Stadtteil „Old Road“ 
der größtenteils von Familien bewohnt wird, die sich dort nach der Flucht aus den 
Dörfern während des Bürgerkrieges (1989-2003) niederließen?. Betreut werden die 
Kinder von einem Team aus 12 ungelernten Betreuerinnen. Erzieherinnen wer- 
den in Liberia bislang nicht ausgebildet. Institutionelle Kinderbetreuung im Vor- 
schulalter ist eine urbane Entwicklung und hat wenig gemein mit den Inhalten und 
Angeboten deutscher Kindergartentraditionen. So stehen die Beaufsichtigung der 
Kinder in der Abwesenheit der Mütter und die Sicherung von Grundbedürfnissen, 
wie Essen und Trinken, im Vordergrund. Die Erfahrungen der Mitarbeiterinnen 
mit dem eigenen Schulbesuch nehmen starken Einfluss auf das Bildungsverständ- 
nis. Das hat zur Folge, dass die älteren Kinder über weite Teile des Tages im Lesen, 
Schreiben und Rechnen unterrichtet werden’. 

Auf der Suche nach einer, über die Betreuung der Kinder hinausgehenden För- 
dermöglichkeit junger alleinerziehender Mütter seitens des Zentrums, wandte sich 
Martha M. im Februar 2012 mit der Bitte an mich, ein möglichst kostengünstiges 
Konzept zu entwickeln, um insbesondere die Zielgruppe junger alleinerziehende 
Mütter zu unterstützen, die noch nicht von der Einrichtung in Old Road erreicht 
wurden. 

Statt nun unhinterfragt die angebotene Kategorisierung „alleinerziehende jun- 
ge Mutter“ zu übernehmen und mittels sozialarbeitswissenschaftlicher Forschung 
einen Beitrag zur Individualisierung des Phänomens zu leisten, wurde eine ko- 
operative Grundlagenforschung konzipiert. Besonderes Interesse galt der Frage, 
welche biografischen, kulturellen und sozialräumlichen Faktoren in die Lebens- 
situationen junger Mütter in Monrovia wirken, sie rahmen und herstellen. Im An- 
schluss daran war zu klären wie dies auf eine Konzepterstellung Einfluss nehmen 
muss, will sich das zu entwickelnde Konzept als anschlussfähig an die Lebenssi- 
tuation der Zielgruppe erweisen — ohne in eine mangel- bzw. ressourcenorientierte 
Anheftung und/ oder Adressierung von Verantwortung an Individuen zu münden. 





2 Aussage der Gründerin Pauline Kwabo (Anmerkung der Verfasserin). 
3 Beobachtung der Verfasserin. 
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2 Vater- und Mutterschaft - Konstruktionen im Wandel 


Um den erklärten Anspruch auf eine Forschungs- und Handlungsperspektive, wel- 
che die Konstruktion früher Mutterschaft reflektiert und analysiert, einlösen zu 
können, waren zunächst das zustande kommen und die Beschaffenheit der Kate- 
gorien Vater- und Mutterschaft zu klären. 

Bei Vater- und Mutterschaft handelt es sich um erlernte Eigenschaften, die in 
engem Zusammenhang mit geschlechtlicher Biografie und der Konstruktion von 
Weiblichkeit und Männlichkeit als Geschlecht stehen (vgl. Herwartz-Emden 1995: 
21). Zentrales Schema ist hierbei, dass Männer die Ernährerrolle übernehmen und 
Frau und Kind versorgen. Nach Mead (1992) umfasst dieses Schema erlernte und 
nicht biologisch begründete Aufgaben. Auch der Wunsch nach einem Kind ist er- 
lernbar und nicht biologisch gegeben (vgl. Mead 1992: 214). Die kulturelle Praxis 
um Elternschaft baut auf einer biologischen Basis auf, den körperlichen Funk- 
tionen von Fortpflanzung, stellt jedoch Geschlechtsdifferenzen erst im Verlauf 
des Umgangs mit beispielsweise Aufgabenverteilungen her. Die Herstellung von 
Geschlechterdifferenz im Kontext von Mutter- und Vaterschaft erfolgt über ein 
schlichtes Belohnungs- und Bestrafungssystem, in dem die Verweigerung von EI- 
ternschaft zum einen mit zahlreichen Sanktionen belegt wird, „da sie eine zentrale 
Einrichtung zur Erhaltung der Menschheit ist“ (Ibidem: 212). Zum anderen wird 
sie belohnt, über einen Gewinn an Prestige und materieller Raumvergrößerung 
für Frauen, die zu Müttern werden (vgl. Nadig 1987: 143f). Diese Erkenntnisse 
beziehen sich auf ihr Vorkommen in ländlichen Bauerngesellschaften. Frauen im 
urbanen Raum industrialisierter Gesellschaften erfahren hingegen durch Mutter- 
schaft eine Einschränkung ihrer Bewegungsspielräume und verlieren an Status, da 
sie in Abhängigkeit eines „Versorgers“ geraten und isoliert werden (Nadig 1989: 
268). Gemäß ländlich geprägter Muster von Mutterschaft, bleibt eine Mutter mit 
ihren Kindern in einem gemeinschaftlichen Kontext mit den eigenen Eltern ver- 
woben, was das Aufwachsen von Mädchen und Jungen einerseits formt und an- 
dererseits die Identitätsstabilisierung der Mütter auf die kulturellen Muster und 
Normen verweist. Junge Frauen in der Stadt befinden sich so in doppelter Hin- 
sicht „between the Lines“. Dieser Zwischenraum konstituiert sich einerseits im 
Übergang zwischen Kindheit und Erwachsenwerden. Gleichzeitig zwischen länd- 
lichen, von Verbundenheit geprägten Konzepten von Mutterschaft und den eigenen 
Wünschen, sich über Bildung und Ausbildung als Mutter und Frau einen eigenen 
Status zu erarbeiten und dies in einem urban geprägten globalisierten Werte- und 
Normengeflecht von Freiheit und Demokratie gekennzeichneten individualisierten 
Bildungskontext. Vor welchen neuen Herausforderungen junge Frauen damit ste- 
hen, verdeutlicht ein Blick in Richtung liberianischer Entwicklungswegen. 
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3 Erwachsen werden - die Konstruktion 
eines Übergangs durch Schwangerschaft 


Die Kulturanthropologin und Ethnopsychoanalytikerin Maya Nadig (1989) stellt 
heraus, dass ein Kind in traditionellen Bauerngesellschaften nicht zum Selbstob- 
jekt im Sinne einer emotionalen Projektionsfläche seitens der Mutter werden kann 
(vgl. Nadig 1989: 149). Eine unausgesprochene Aufgabe von Müttern in diesen 
Gesellschaften ist es, das Kind in die Ethnie einzupassen. Im Vordergrund steht 
nicht das Wohlbefinden des Kindes, sondern das Wohlbefinden der Gruppe mit 
dem Kind (vgl. Ibidem). Mit dieser Aufgabe wurden Mütter allerdings nicht allei- 
ne gelassen und so sicherten in Liberia vor Ausbruch des Krieges am 24.12.1989 
zusätzlich zu den Eltern größere Familiensysteme und Gemeinschaftsformen die 
Versorgung, Betreuung und Erziehung von Kindern. In ländlichen liberianischen 
Dorfgemeinschaften, in denen von Subsistenzwirtschaft gelebt, und die Gesell- 
schaftsentwicklung von einer geringen Lebenserwartung und einer hohen Kin- 
dersterblichkeit geprägt war, verfolgten Eltern zwei wesentliche Ziele bei der Er- 
ziehung ihrer Kinder: Sie sollten so früh wie möglich produktive Mitglieder des 
Haushaltes werden und Erwachsenen und Autoritäten gegenüber gehorsam sein 
(vgl. Institute of Statistics and Geoinformation services 2007: 20). Diese Haltung 
Kindern gegenüber schlägt sich auch in der Gesetzgebung nieder, in deren Rah- 
men Kinder nicht als Inhaber von Rechten, sondern vielmehr als Ressource von 
Erwachsenen angesehen werden, die wiederum von deren Wohlwollen profitieren 
(vgl. Ibidem). Wann nun ein Kind konkret als produktiv gilt, hängt in Liberia und 
nicht nur dort, stark davon ab, ob die Frage in einer ländlichen oder einer urba- 
nen Region des Landes gestellt wird. Auf dem Lande ist es mehr die körperliche 
Arbeit, die als einzubringende Ressource aufgefasst wird. 

Sicherlich wäre es an dieser Stelle interessant zu untersuchen, inwieweit frü- 
he Mutterschaft in diesen Regionen ähnlichen oder anderen Bewertungen unter- 
liegt als in den Städten des Landes, wo Bildung die Ressource ist, die verspricht 
von produktivem Vorteil für die Familie zu sein. Denn ist das Kind erst einmal 
gut ausgebildet, stehen die Chancen höher, über eine Berufstätigkeit Geld in den 
Haushalt einzubringen. Eine frühe Schwangerschaft gefährdet hier — aus Sicht der 
Eltern — diese Möglichkeit und bringt noch dazu ein weiteres zu versorgendes 
Familienmitglied mit sich. 

Was sind nun die konkreten Folgen einer geschlechtsspezifischen Platzierung 
im Sozialraum früher Mutterschaft? 

Aufgrund der in Liberia vorherrschenden Moralvorstellung, die den Rahmen 
der Ablehnung vorehelichen Geschlechtsverkehrs und der Tabuisierung von Se- 
xualität im Allgemeinen bildet, sind heute junge schwangere Frauen in hohem 
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Maß negativen Zuschreibungen, Urteilen und Beeinträchtigungen seitens Schulen, 
Elternhaus, Nachbarschaft und Kirchen ausgesetzt. Gleichzeitig ist eine Beratung 
zur Verhütung von Schwangerschaften für junge Frauen nicht vorgesehen, weil sie 
solange als Kinder gelten, bis sie ganz erwachsenen sind. Ein Stadium des jugend- 
lich Seins im Sinne einer Lebenssituation von Selbstbestimmung über den eige- 
nen Körper und die Identität und gesellschaftlich inszenierter Abhängigkeit und 
Unterordnung, insbesondere für Mädchen/Frauen wird in Liberia nicht konstru- 
iert. So werden junge Mütter als „Babies“ bezeichnet und stehen für eine sichtbar 
gewordene Verkörperung stattgefundener vorehelicher und kindlicher Sexualität 
(vgl. Spies 2010: 135), was ihnen als „Babies“ nicht als Ausdrucksform ihrer Iden- 
tität zugestanden wird. Eine Folge ist, dass viele schwangere Mädchen sobald ihre 
Schwangerschaft sichtbar wird, vom Schulbesuch ausgeschlossen werden. Dies 
soll andere Mädchen abschrecken, Geschlechtsverkehr zu haben und schwanger 
zu werden*. Die Zuschreibungskategorisierung „Babies“, in Verbindung mit der 
Abhängigkeit von werte- und normstabilizierenden Institutionen, sowie die Plat- 
zierungen in tradierten Familienkonzepten blockieren die Erarbeitung von Sub- 
jektivität als Beziehung einer jungen Frau zu sich selbst und ihren Lebensentschei- 
dungen. 

Nun tragen junge Mütter nicht nur die Verantwortung für sich und ihr Kind und 
dies in Monrovia zumeist allein. Sie müssen gleichzeitig ihre individuellen und 
altersentsprechenden Vorstellungen von sich selbst und ihre eigenen Wünsche und 
Möglichkeiten in ihrem Leben bearbeiten und sich mit den an sie herangetrage- 
nen Bewertungen ihrer Situation auseinandersetzen. Gleichzeitig gilt Mutterschaft 
als finaler Schritt im Erwachsenwerden und bildet die Grundlage der weiblichen 
Identität und der Position innerhalb Familie und Gesellschaft (vgl. Ibidem) und als 
wertvolle Ressource einer Gesellschaft, die Frauen als Müttern Bedeutung und 
Anerkennung gibt. Insofern ist eine Form der Erarbeitung von Subjektivität und 
eine eigene Entscheidungsfreiheit im Sinne westlicher Werte nicht Teil des Er- 
wachsenwerdens, sondern definiert Erwachsensein ausschließlich als diese eine 
Möglichkeit von Mutterschaft, allerdings in einem spezifischen Kontext von Ein- 
gebundensein in weibliche Lebensmuster, die von einer Abhängigkeit von einem 
„Versorger“ oder einer Familiengruppe/Ethnie ausgeht. 





4 Beobachtung der Autorin im Rahmen von Forschungsaufenthalten in 2012 und 2013. 
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4 Forschungsdesign und Struktur des Workshops 


Ausschluss- und Bewertungserfahrungen können dazu führen, dass junge Müt- 
ter zukünftig Settings meiden, von denen sie diese Reaktionen erfahrungsgemäß 
zu erwarten haben. Besonders problematisch ist dies, wenn es sich hierbei um 
Gesundheits- und Beratungskontexte handelt. Stigmatisierung aufgrund morali- 
sierender Haltungen kann zusätzlich dazu führen, dass junge Frauen, die an sie 
herangetragenen Bilder integrieren und in Prozessen von Selbststigmatisierung 
verfestigen (vgl. Ibidem). So werden methodologisch Netzwerkbildung, Kontakt- 
herstellung und Vertiefung von Begegnungen zwischen Menschen in ähnlichen 
Lebenslagen als Möglichkeit gesehen, junge Frauen in dieser besonderen Lebens- 
phase zu unterstützen (vgl. Spieß 2010: 142). Darüber hinaus werden Niedrig- 
schwelligkeit, sowie die partizipative Einbeziehung von Zielgruppe und Umfeld 
empfohlen (vgl. Ibidem). Hier verbinden sich die Anrufungen der Praxis, (Bitte 
von Martha M. um die Erstellung einer Konzeption zur Förderung junger Mütter) 
mit wissenschaftlichen Empfehlungen zur Unterstützung junger Frauen in „dieser 
besonderen Lebenslage“. Beide Felder sprechen an dieser Stelle eine Einladung an 
die beauftrage Forscherin aus: Richte den Blick auf die einzelnen Frauen, berück- 
sichtige dabei durchaus das Umfeld und erstelle ein niedrigschwelliges und parti- 
zipatives Konzept für junge Mütter. Auf Grundlage der theoretisch gewonnenen 
Erkenntnis, dass junge Frauen von der Zusammenkunft mit Frauen in ähnlichen 
Lebenslagen profitieren können und sich Teilhabe durch eine Erweiterung von 
sozialräumlichen Handlungsmöglichkeiten erreichen lässt, wurde dem Zentrum 
der Versuch der Implementierung eines Gruppeangebotes für junge und werdende 
Mütter vorgeschlagen. Mit diesem Angebot sollten jungen Frauen in dem Zentrum 
räumliche Ressourcen, also Begegnungsräume, zur gegenseitigen Unterstützung 
zur Verfügung gestellt werden. Um herauszufinden, ob ein Begegnungsraum über- 
haupt an die Lebenssituation und Bedürfnisse junger Frauen im Viertel anknüpft, 
sollte zunächst Kontakt mit der Zielgruppe hergestellt werden. 

Die drei Fragen welche in Form einer kooperativen Sozialforschung beant- 
wortet werden sollten, lauten: (1) Mit welchen sozialen Praktiken wird die Kate- 
gorie „frühe Mutterschaft“ lokal hergestellt? (2) Welche Auswirkungen hat eine 
geschlechtsspezifische Platzierung in einen Sozialraum der frühen Mutterschaft 
für die von dieser Platzierung Betroffenen? Und (3) mit Hilfe welcher Verfahren 
und Haltungen können (oder sollten) Professionelle dem Phänomen früher Mutter- 
schaft in Liberia begegnen? 

Um sich nun dem Zustandekommen des Phänomens und den damit verbundenen 
konkreten Folgen anzunähern und die Ergebnisse theoretisch einordnen zu können, 
ist eine Analyse der sozialen Praktiken notwendig, die an der Herstellung und Erhal- 
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tung des Phänomens beteiligt sind. Dies ist notwendig, da „[...] sowohl Geschlecht 
als auch Raum durch gesellschaftliche Machtverhältnisse hergestellt und geprägt 
[...]“ sind und „eine wissenschaftliche Analyse von Raum- und Geschlechterver- 
hältnissen [...] daher auch die impliziten gesellschaftlichen Machtverhältnisse, die 
diesen Verhältnissen zu Grunde liegen, zum Untersuchungsgegenstand machen 
[muss]“ (Bauriedl et al. 2010: 10). Soziale Räume werden begriffen als ein sich fort- 
laufend „(re-) produzierendes Gewebe sozialer Praktiken“ (Reutlinger 2008: 21). 
Dieses Gewebe entsteht als Ergebnis von sozialem und menschlichem Handeln und 
wirkt gleichsam zurück auf die in ihm Handelnden (vgl. Ibidem). Der in diesem Ar- 
tikel verwendete Begriff der „Platzierung“ fußt auf dem von Löw (2001) beschrie- 
benen Prozess des Spacing und meint hier „das Platzieren von sozialen Gütern und 
Menschen bzw. Positionieren primär symbolischer Markierungen, um Ensembles 
von Gütern und Menschen als solche kenntlich zu machen“ (Löw 2001: 158). 

Einen ersten Hinweis darauf, dass es sich bei früher Mutterschaft in Liberia 
viel eher um eine geschlechtsspezifische Platzierung handelt als beispielsweise um 
einen Ausdruck hoher sexueller Experimentierfreudigkeit junger Frauen, gibt die 
Soziologin Presler-Marshall (2012). So gilt in Entwicklungsländern frühe Schwan- 
gerschaft nicht als Ergebnis von „Unfällen“ oder Neugier auf Sexualität und das 
Sammeln sexueller Erfahrungen. Als Hauptgründe gelten kulturelle Praktiken und 
Traditionen, die Geschlechterungleichheiten schaffen und verfestigen (vgl. Presler- 
Marshall 2012: 6). 

Eine unhinterfragte Übernahme der Subjektkategorisierung ‚junge Mutter’ 
bzw. ‚junge Mütter in Liberia’ liefe methodologisch Gefahr, sich an Produktion, 
Stabilization und Legitimation sozialer Grenzziehungen und damit sozialräum- 
licher Segregation zu beteiligen und zwar indem sie den Eindruck entstehen ließe, 
es gäbe so etwas wie ‚die junge Mutter’ bzw. junge Mütter in Liberia seien eine 
homogene Gruppe. Somit stellen Universalisierung und Homogenisierung aus 
eurozentrischer Perspektive die wesentlichen Risiken der hier zur Diskussion ge- 
stellten Forschung dar (vgl. Wastl-Walter 2010: 56f). Basierend auf den „Methodo- 
logischen Postulaten der Frauenforschung“ von Mies (1994) können diese Risiken 
minimiert werden, sofern die Aspekte „Betroffenheit“, „Parteilichkeit“ und „Em- 
pathie“ Grundlage forschenden Handelns sind (Ibidem: 59). Wastl-Walter (1991) 
ergänzt diese Postulate um „Gendersensibilität“ und die Aufgabe, den „Alltag in 
seiner Komplexität und Widersprüchlichkeit“ wiederzugeben. Dies erfordert eine 
hohe Subjektzentriertheit, was bedeutet, „dass die subjektive Wirklichkeit der For- 
schungspartnerinnen ins Zentrum der Überlegungen gestellt wird und ihnen be- 
sonders respektvoll und partnerschaftlich begegnet wird“ (Wastl-Walter 2010: 59). 

Hier stellt sich konkret die Frage, „wer weshalb unter welchen Bedingungen an 
gesellschaftlichen Ressourcen partizipieren kann und wem das weshalb verwei- 
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gert oder wieder entzogen werden kann“ (Cremer-Schäfer 2008: 165). Besonders 
von Interesse ist hierbei, wie sich soziale Praktiken der Aus- oder Einschließung 
sozialräumlich, in Form von Handlungsräumen, niederschlagen. Denn bevor im 
Auftrag einer Institution, in der Weise wie es Martha M. mit ihrem Projekt ermög- 
lichen möchte, damit begonnen werden kann, Adressatinnen Zugang zu Gütern 
und/ oder Ressourcen zu ermöglichen, braucht es Kenntnis über die Praktiken, die 
zum Verlust von Zugängen führten, so sie je vorhanden waren. So wird eine „Per- 
spektive von Grenzziehungen“ eingenommen (Cremer-Schäfer 2008: 165). Grenz- 
ziehungen einer Gesellschaft an und in sich selbst, die sichtbar werden können in 
(lokalen) Zuweisungen wie der Kategorisierung früher Mutterschaft, und verbun- 
den sein können mit Prozessen der Segregation mit existenziellen Folgen für die 
von der Ausschließung Betroffenen. Eine Zusammenkunft mit der Zielgruppe des 
institutionell geplanten „Unterstützens“ des Tohde& Resource Center war angezeigt, 
jedoch nicht um ein in Deutschland entwickeltes Konzept für junge Mütter vorzu- 
stellen zu implementieren und zu überprüfen. Stattdessen sollten die in der theo- 
retischen Annährung an das Phänomen gewonnenen Erkenntnisse maßgeblichen 
Einfluss nehmen auf die Gestaltung des Zusammenkommens mit jungen Frauen 
aus dem Stadtviertel im Einzugsgebiet der auftragserteilenden Einrichtung. 

Die konkrete Praxisaufgabe wurde im Sinne einer kooperativen Sozialfor- 
schung konzipiert. Es wurde ein zweitägiger Workshop mit jungen Frauen im 
Stadtviertel Old Road organisiert, dem Quartier der Tageseinrichtung. In diesem 
Rahmen entstand das Material für die im Folgenden ausgeführten Erkenntnisse. 

Es nahmen 25 weibliche Jugendliche und junge Frauen im Alter von 16 bis 
25 Jahren teil. Insgesamt wurden von den Teilnehmerinnen 10 Kinder im Alter 
zwischen zwei Monaten und fünf Jahren mitgebracht. Zum Zeitpunkt des Work- 
shops waren sieben Frauen schwanger, sechs von ihnen mit dem ersten Kind. Die 
Anzahl der von den Frauen geborenen Kinder lag bei null bis zwei. Keine der 
Teilnehmerinnen war bisher in der Tageseinrichtung gewesen oder wusste um das 
Angebot der Kinderbetreuung durch die Einrichtung (vgl. Hofmann 2014). Frühe 
Mutterschaft wird hierbei als gesellschaftlich hergestellte und aufrechterhaltene 
Konstruktion verstanden und in ihrer Bedeutung für die Mütter untersucht und 
demgegenüber nicht als von Individuen zu bewältigende Aufgabe, bei der eine 
Gruppen von Klientinnen von einer sozialen Arbeit unterstützt werden sollte. 
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5 Methoden und Methodenadaption 
im transkulturellen Kontext 


Die im Workshop angewandten Methoden umfassten Partnerinneninterviews, 
Kleingruppendiskussionen und Plenumsdiskussionen sowie die Rekonstruktion 
räumlicher Alltagsgegebenheiten. Besondere Berücksichtigung erfahren hier — 
neben der Darstellung der Methode - die Begründungen der Auswahl, Einschrän- 
kungen, welche die Methode mit sich bringen kann, sowie notwendige Adaptions- 
prozesse im transkulturellen Kontext. Die Darstellung des Adaptionsprozesses 
geschieht mittels der vor Ort erstellten und im Text kursiv dargestellten Feldnoti- 
zen aus dem Jahr 2012 (vgl. Hofmann 2014). 


5.1 Eisbrechen auf liberianisch 


Martha M. möchte wissen, was ich als Einstieg in den Workshop konzipiert habe. 
Mein Plan ist, dass Martha M., sobald alle Teilnehmerinnen angekommen sind, 
sich, das TRC und das Team, vorstellt. Dann an mich übergibt und ich darüber 
spreche, was mich herführt und was wir für die beiden Tage geplant haben. Dann 
möchte ich die Teilnehmerinnen in die Partnerinneninterviews schicken. Martha 
M. hört mir aufmerksam zu, mir entgeht eine gewisse Belustigung nicht. Dann 
erklärt sich mir, wie Ankommen in Liberia aus ihrer Sicht gehandhabt wird. Vor- 
kommen müssen: das Einschreiben in Teilnehmerinnenlisten, Beten, Singen und 
Applaudieren. Gemeinsam entwickeln wir, was wir fortan „Eisbrechen auf libe- 
rianisch“ nennen. 

Nachdem alle Teilnehmerinnen einen Sitzplatz eingenommen haben, stellt 
Martha M. als Hausherrin des TRC sich, die Einrichtung und das Team sowie 
mich als Forscherin vor. Daraufhin wird die Bitte, eine der Teilnehmerinnen möge 
ein Gebet sprechen, in die Runde gegeben. Es folgt die Bitte, ebenfalls in die Run- 
de, einen Gospel anzustimmen. Als nächster Schritt wird eine Vorstellungsrunde 
durchgeführt, bei der jede Teilnehmerin an ihre rechte Sitznachbarin gewandt auf 
eine einfache Melodie singt: „My name is (...), (...), (...), my name is (...) and who 
are you?“ Im Anschluss werden den Teilnehmerinnen Motivationen der Veranstal- 
terinnen für den Workshop, die konkreten Inhalte des Workshops und der Ablauf 
mit geplanten Pausen und dem Ende der Veranstaltung mitgeteilt. 

Es folgt die Überleitung in die Partnerinneninterviews. 





5 Feldnotiz von Patricia Hofmann vom 03.05.2012, Monrovia, Liberia. 
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5.2 Partnerinneninterviews 


Beim Partnerinneninterview befragen sich zwei Teilnehmerinnen wechselseitig 
mit dem Ziel, sich im Anschluss an das Interview gegenseitig im Plenum vorzu- 
stellen. Sie bekommen dafür 10 Minuten Zeit. Grundsätzlich bietet sich das Part- 
nerinneninterview als Methode an, um Anfangs, Einstiegs, und Kennenlernphasen 
einzuleiten. Sie ermöglicht es den Teilnehmerinnen, etwas über die Gruppenzu- 
sammensetzung zu erfahren, gleichzeitig alle Teilnehmerinnen schon zu Beginn 
zu aktivieren und das aktive mitwirken zu ermöglichen (vgl. Macke et al 2008: If). 

Die Methode wurde gewählt, da davon ausgegangen werden konnte, dass sich 
der überwiegende Teil der Teilnehmerinnen nicht kennen würde. Zudem ist es 
laut des TRC Teams in Liberia nicht üblich in der Öffentlichkeit über persönliche 
Belange zu sprechen. Didaktisch birgt die Methode eine Vielzahl von Funktio- 
nen. Hierzu zählen das Aufbrechen anfänglicher Anonymität, die Chance, Un- 
sicherheiten, Ängste, Befangenheiten und Fragen schon zu Beginn des Koopera- 
tionsprozesses aufzufangen, zwischenmenschliche Kontakte zu ermöglichen und 
die Schaffung eines günstigen Klimas für gemeinsames Lernen und Arbeiten zu 
schaffen. Zudem die aktive Beteiligung aller Teilnehmerinnen zu ermöglichen, 
Hemmschwellen abzubauen und den Einstieg in eine Veranstaltung zu erleichtern. 
Lernziele, die über die Anwendung dieser Methode erreicht werden können, sind 
die Fähigkeit, Ergebnisse in einem Plenum vorstellen zu können, aktives Zuhören 
und gezieltes Nachfragen einzuüben sowie Themen und Lebenslagen anderer Teil- 
nehmerinnen kennen lernen zu können. 


5.3 Kleingruppenarbeit 


Zu Beginn wurde die Methode im Plenum angekündigt, dann wurden die Teil- 
nehmerinnen gebeten gleichmäßige Gruppen von minimal fünf und maximal 10 
Teilnehmerinnen zu bilden. Die tatsächliche Gruppengröße hängt von der Anzahl 
der Gesamtteilnehmerinnen ab. Jede Kleingruppe erhielt den Auftrag, eine Grup- 
penleiterin zu benennen. Diese notiert die Fragen, die von der Gruppe diskutiert 
werden sollen. Die Fragen lauten: Wie bewältigt ihr euren Alltag? Was hilft euch, 
was macht es schwer? Gibt euch die Mutterschaft etwas, nimmt sie auch etwas? 
Was ist eigentlich mit den Vätern? Was wünscht ihr euch für die Zukunft? 

Die Zeitspanne für die Kleingruppenarbeit richtet sich nach der Größe der 
Gruppe: kleinere Gruppe benötigen weniger Zeit, größere Gruppe benötigen mehr 
Zeit, mindestens 30 Minuten sollten jedoch zur Verfügung gestellt werden, um ge- 
nügend Zeit zum Aufkommen einer Diskussion zu haben. 
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Diese Methode wurde aus verschiedenen Gründen ausgewählt. Sie ermöglicht 
es schüchternen Teilnehmerinnen sich zunächst zurück zu nehmen, wer (noch) 
nicht sprechen will, muss nicht, wer etwas zu sagen hat, ist eingeladen. Gleich- 
zeitig bietet der Rahmen einer Kleingruppe einen höheren Grad an Intimität und 
damit an Schutz, was gerade besagten zurückhaltenden Personen die Möglichkeit 
geben kann, sich zu beteiligen. Personalisierte Antworten können in der Klein- 
gruppe bleiben, da die Ergebnisse zusammengefasst präsentiert werden. So kann 
es in einer Kleingruppe über eine gewisse Anonymität zu einem größeren Maß an 
Offenheit kommen, insbesondere wenn es um kollektive Einstellungen und Ideo- 
logien geht (vgl. Mayring 2002: 77). Dadurch, dass mehrere Gruppen gleichzeitig 
an den gleichen Fragen arbeiten, können sich unterschiedliche Schwerpunkte in 
der Bearbeitung zeigen. 


5.4 Rekonstruktion räumlicher Alltagsgegebenheiten 


Am zweiten Workshoptag wurden die Teilnehmerinnen darum gebeten, sichere 
und unsichere Räume in ihrer unmittelbaren Umgebung zu benennen sowie Räu- 
me, die ihnen manchmal sicher erscheinen. Die Antworten wurden auf drei Papier- 
bögen für alle sichtbar platziert. Im nächsten Schritt wurde hinterfragt, was die 
genannten Orte konkret unsicher, sicher oder manchmal sicher macht, warum sie 
die Räume anderen jungen Frauen empfehlen, beziehungsweise ihnen vom Auf- 
suchen dieser Räume abraten würden und wie häufig sie die jeweiligen Orte auf- 
suchen und wie viel Zeit sie dort im Durchschnitt verbringen. Anschließend wurde 
im Plenum ein Ranking erstellt, wobei die am häufigsten aufgesuchten sicheren 
Räume an erster Stelle standen und auf einem anderen Plakat die am seltensten 
aufgesuchten unsicheren Räume aufgelistet wurden. Im Anschluss an diese Auf- 
listung und die Erklärungen, warum bestimmte Räume als sicher oder unsicher 
eingeschätzt werden, wurde im Plenum zur Frage übergeleitet, von welchem Wis- 
sen, bezogen auf ihre im Rahmen der Kleingruppenarbeit am Vortag gesammelten 
Bedürfnisse, die Teilnehmerinnen des Workshops im wechselseitigen Austausch 
noch profitieren könnten. 

Diese Methode hat zum Ziel, etwas über die funktionellen sowie die sozialen 
Raumnutzungen der Teilnehmerinnen zu erfahren. Sie soll einen Einblick in die 
Alltagswelten der Teilnehmerinnen geben und es einzelnen Teilnehmerinnen er- 
möglichen, vom impliziten Handlungswissen anderer Teilnehmerinnen zu profi- 
tieren. 
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6 Die Wirkmächtigkeit von Bildung bei der Herstellung 
und Aufrechterhaltung der Kategorie 
frühe Mutterschaft 


Die Ergebnisse dieser kooperativen Sozialforschung geben Einblick in Prozesse 
des Zustandekommens und der Aufrechterhaltung der Konstruktion „frühe Mut- 
ter“ als Praxis der Segregation. Die Auswertung der erhobenen Daten ergab wei- 
ter konkrete Manifestationen und zeigen die Folgen einer Platzierung im sozialen 
Raum der „frühen Mutterschaft“. Diese Manifestationen und die damit verbun- 
denen Auswirkungen werden in die Bereiche (1) Bildung und (2) Familie und (3) 
Bewegungs- und Handlungsräume eingeordnet. Wobei der Faktor Bildung sowohl 
als Wirkfaktor als auch als Folge aufgefasst einen hohen Stellenwert bei den Pro- 
zessen der geschlechtsspezifischen Platzierung einnimmt. 


(1) Bildung 

„Ich möchte wieder zur Schule gehen!“ Mit diesem Satz fasste eine Teilnehme- 
rin bei der Präsentation und Diskussion der Ergebnisse der Kleingruppenarbeit 
im Plenum zusammen, was sich die Teilnehmerinnen für die Zukunft wünschen. 
Präsentation und Diskussion zeigten, dass es sich bei den Teilnehmerinnen aus- 
nahmslos um High-School-Schülerinnen handelte, die mit dem Sichtbarwerden 
der Schwangerschaft vom weiteren Schulbesuch ausgeschlossen wurden. Zum 
Zeitpunkt des Workshops war es keiner der Teilnehmerinnen, die ihr Kind be- 
reits geboren hatten, möglich gewesen, die Schullaufbahn fortzusetzen. Dazu kris- 
tallisierten sich drei von den Teilnehmerinnen erarbeitete und benannte Gründe 
heraus: (1) Das Verbot der Eltern, die Schule zu besuchen; (2) kein Zugang zur 
Kinderbetreuung; (3) Angst vor Ausgrenzung. 

Zur ersten Kategorie, dem elterlichen Verbot, erklärten die Teilnehmerinnen, 
dass die Eltern der Auffassung seien, ein weiterer Schulbesuch sei „nicht nö- 
tig“. Die Hauptaufgabe der Tochter sei es nun, sich um ihr Kind zu kümmern 
und Mutter zu sein. Eine Investition in die Bildung der Tochter lohne sich nicht 
mehr. Diese Begründung nannten insbesondere die jüngsten, in einem großen 
Familienverbund lebenden Teilnehmerinnen. Diejenigen, die berichteten, nicht in 
die Schule zurückkehren zu können, da es ihnen an einer Betreuungsmöglichkeit 
für ihr Kind fehle, lebten überwiegend im Haushalt mit einem alleinerziehenden 
berufstätigen Elternteil oder waren auf sich selbst gestellt. Die dritte Gruppe be- 
schrieb die Angst davor, wieder in die Schule zurückzukehren. Die Angst wurde 
konkretisiert als Befürchtung, wegen der frühen Schwangerschaft ausgegrenzt 
und insbesondere von Lehrkräften schlecht behandelt zu werden, nicht mehr 
dazuzugehören, in der Gruppe alleine zu sein. Darüber hinaus befürchteten die 
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jungen Frauen, für den vorehelichen Geschlechtsverkehr beschimpft zu werden. 
In der anschließenden Diskussion zeigte sich, dass der Großteil der Gruppe die 
Angst vor Ausgrenzung und Stigmatisierung teilte. Gefragt nach den Hoffnun- 
gen, die die Teilnehmerinnen mit dem Schulbesuch verbänden, nannten sie drei 
aus ihrer Sicht wesentliche Punkte: (1) bessere Chancen auf dem Arbeitsmarkt 
und damit die Möglichkeit, sich und das Kind selbstständig versorgen zu können; 
(2) die Hoffnung darauf, wieder mit Freundinnen und Freunden in Kontakt zu 
kommen und so an alte Freundschaften anknüpfen zu können, die mit dem Schul- 
abbruch zum Erliegen gekommen waren. (3) eine Entspannung der Beziehung zu 
den Eltern. An dieser Stelle zeigt sich bereits eine wesentliche Folge geschlechts- 
spezifischer Platzierung im Sozialraum: der Verlust von Freundschaften und so- 
mit der Kontakt mit Gleichaltrigen. 


(2) Familie 
„Ich wünsche mir, dass meine Eltern nicht mehr wütend auf mich sind.“. Mit die- 
sem Satz fasste eine Teilnehmerin im Plenum zusammen, was in den Kleingrup- 
pen als der Umstand herausgearbeitet wurde, der es den Teilnehmerinnen in ihrer 
aktuellen Situation besonders schwer macht. Viele der Teilnehmerinnen gaben an, 
mit Bekanntwerden der Schwangerschaft ein sehr angespanntes Verhältnis zu ein- 
zelnen Familienmitgliedern gehabt zu haben oder noch zu haben. Als besonders 
belastet beschrieben sie - in absteigender Reihenfolge — die Beziehungen zu den 
eigenen Vätern, Müttern und Brüdern. Als Unterstützungspersonen wurden — wie- 
der in absteigender Reihenfolge - ältere Schwestern, Tanten und Mütter benannt. 
Es zeigte sich, dass die Unterstützungspersonen weiblich konnotiert und die 
belasteten Beziehungen überwiegend männlich konnotiert sind. Hier zeigten sich 
Auswirkungen bestimmter Wohn- und Beziehungskonstellationen der Teilnehme- 
rinnen. So erlebten insbesondere die jungen Frauen, die in einem Haushalt mit 
männlichen Familienmitgliedern lebten, die Belastungen der Beziehungen, ge- 
folgt von Frauen, die im eigenen Haushalt lebend und Kontakt zu männlichen 
Familienmitgliedern haben. Hier fanden die angespannten Verhältnisse zunächst 
Ausdruck in Beschimpfungen, später dem „nicht mehr miteinander sprechen“ und 
einem „sich aus dem Weg gehen“. Begründet wurden die angespannten Verhält- 
nisse seitens der Familienmitglieder insbesondere damit, dass die Familie mit dem 
Baby eine weitere Person zu versorgen und damit zu finanzieren habe, dass sich 
die Mädchen auf vorehelichen Geschlechtsverkehr eingelassen hatten und damit, 
dass die Tochter zunächst keinen Beitrag zum Familieneinkommen leisten könne 
und die Aussicht auf eine spätere Beteiligung an den Lebenshaltungskosten ohne 
Schulabschluss niedriger als gewünscht ausfallen könnte. Diejenigen welche die 
angaben, von älteren Schwestern, Tanten oder Müttern unterstützt zu werden, leb- 
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ten entweder in Haushalten mit alleinerziehenden Müttern oder im eigenen Haus- 
halt mit regelmäßigem Kontakt zu weiblichen Familienmitgliedern. 

Gefragt nach der eigenen Bewertung der Schwangerschaft äußerte die Mehr- 
heit der Gruppe, sie hätte die Schwangerschaft zwar nicht geplant, freute sich aber 
über die Nachricht und wusste unmittelbar, dass eine Abtreibung nicht in Frage 
kommen würde. Ein anderer Teil der Gruppe war zunächst „geschockt“ über die 
Schwangerschaft und dachte über eine Abtreibung nach. Die schlechten medizi- 
nischen Zustände und damit die Gefahr, den Eingriff nicht zu überleben, führten 
zu der Entscheidung, das Kind zu behalten. Die Teilnehmerinnen vertraten die 
Auffassung, zu früh schwanger geworden zu sein und erst mit dem zweiten Kind 
schwanger werden zu wollen, wenn eine Berufsausbildung abgeschlossen sei. 


(3) Bewegungs- und Handlungsräume 

„Unsichere Räume? Wo sollen wir anfangen?“, so leitete eine Teilnehmerin die 
Präsentation der Ergebnisse der Rekonstruktion von sicheren und unsicheren Räu- 
men aus ihrer Kleingruppe ein. Die Rekonstruktion der räumlichen Alltagsgege- 
benheiten zeigte, dass es aus Sicht der Teilnehmerinnen eine Vielzahl von unsiche- 
ren Räumen im Stadtviertel gibt sowie Räume, die unter bestimmten Bedingungen 
als sicher oder unsicher eingeschätzt werden. Zu den sicheren Räumen zählen in 
absteigender Reihenfolge der Nutzungshäufigkeit: 


Tabelle 1 Darstellung der Rekonstruktion von sicheren und unsicheren Räumen 



































Sichere Räume Wann sicher? Dauer der Nutzung 
Das eigene Wohnhaus jederzeit Nachts 
Das Gelände vor dem eigenen tagsüber und abends Den größten Teil 
Wohnhaus des Tages 
Brunnen tagsüber 1-3 Stunden pro Tag 
Markt tagsüber 1 Stunde pro Tag 
Kirche tagsüber 1-3 x pro Woche 
Sportplatz tagsüber/ zu zweit 1-2 x pro Woche 
Krankenhaus/Krankenstation tagsüber 1x pro Woche 
Strand tagsüber/ zu zweit 1x im Quartal 
TRC tagsüber Heute zum zweiten Mal 
Apotheke/ Supermarkt tagsüber Selten 
Polizeistation tagsüber Selten 
Schule tagsüber seit der Geburt 

des Kindes nicht mehr 
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Tabelle2 Darstellung des Ausmaßes der Unsicherheit 





























Unsichere Räume Wann unsicher |Nutzungshäufigkeit 
Das Ghetto Waterside jederzeit Nie 
Sich außerhalb des eigenen Wohnhauses | Nachts Nie 
aufhalten 

Ungeschützter Geschlechtsverkehr Jederzeit Oft 
Motorradtaxi fahren ohne Helm Jederzeit Oft 
Schauplätze von Auseinandersetzungen Jederzeit Häufig 
Stellen, an denen Müll verbrannt wird Jederzeit Häufig 
Red Light Nachts Selten 
(der größte Markt der Hauptstadt) 

Das Gefängnis Jederzeit Selten 
Schmutzige Plätze Jederzeit Selten 
Reisen Nachts Nie 











An dieser Stelle fällt auf, dass es sich bei den sicheren Räumen um konkrete Orte 
handelt (das Wohnhaus, Brunnen, Markt usw.), bei unsicheren Räumen sowohl um 
Orte als auch um Handlungen (ungeschützter Geschlechtsverkehr, Reisen, Schau- 
plätze von Auseinandersetzungen). 

In der Plenumsdiskussion zum Thema sichere und unsichere Räume stellten 
die Teilnehmerinnen fest, wie sehr sich ihre Bewegungsspielräume im Zuge von 
Schwangerschaft und Mutterschaft eingeschränkt hatten. Als größter Verlust wur- 
de der Wegfall des Sozialraums Schule benannt. Hierbei beschrieben die Teil- 
nehmerinnen den Wegfall von Freundschaften als gleichrangig negativ wie den 
Wegfall von Bildungschancen. 

Ein weiteres Ergebnis aus der Plenumsdiskussion: Als sich das eigene Wohn- 
haus als einzig stets sicherer Ort herauskristallisierte, begannen einzelne Teil- 
nehmerinnen über Frauen in ihrem Umfeld zu sprechen, die im eigenen Haushalt 
„schlecht behandelt‘ werden. Die Bitte um Konkretisierung dieser Umschreibung 
ergab Praktiken wie geschlagen und beschimpft zu werden oder nichts zu essen 
zu bekommen von Müttern, Vätern oder Partnern. Auf die Frage, ob Kinder im 
eigenen Wohnhaus sicher seien, erzählte eine Frau von einem Kleinkind in ihrer 
Nachbarschaft, das in seinem Zuhause vergewaltigt wurde. Darauf erklärte eine 
andere Teilnehmerin, dies würde nicht nur Kindern geschehen, sondern auch Mäd- 
chen und Frauen. 
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7 Einordnung der Ergebnisse im Kontext der Dynamik 
von Selbstbestimmung und Platzierung junger Frauen 


Mit dem Slogan „Babies getting Babies“ überschreibt die liberianische Bevölke- 
rung das Phänomen der frühen Mutterschaft. Wird dieser Slogan hinterfragt und 
um Konkretisierung gebeten, werden aus jungen Müttern entweder Opfer oder 
Täterinnen: Opfer, wenn sie von Männern vergewaltigt werden — dann werden 
sie zu Babies und gelten als hilflos, ausgeliefert, ohnmächtig und abhängig. Zu 
Täterinnen werden sie, wenn sie sich auf vorehelichen Geschlechtsverkehr ein- 
lassen, wofür die frühe Schwangerschaft als offenkundiger Beweis gilt und damit 
ihr Leben und das des Kindes riskieren. Wieder werden sie zu „Babies“, nun un- 
vernünftig, unverantwortlich und kurzsichtig. Aus Jugendlichen, die vor oder in- 
mitten schwerwiegender Entwicklungsaufgaben stehen, werden „Risikofaktoren“. 
Doch das Verhalten der Workshop-Teilnehmerinnen will sich so gar nicht in das 
Bild von Risikofaktoren fügen. So fasste eine Teilnehmerin das Ergebnis ihrer 
Kleingruppenarbeit zur Frage danach, ob und wenn ja, was den Teilnehmerinnen 
die Mutterschaft geben würde, folgendes zusammen: „Ich bin gerne Mutter, es gibt 
mir eine Aufgabe und Verantwortung.“ Im Workshop zeigen sich die Teilnehme- 
rinnen aufgeschlossen, konzentriert und strukturiert. Ergebnisse werden anschei- 
nend mühelos im Plenum präsentiert und wertschätzend diskutiert. Die Veranstal- 
terinnen werden in eine Beobachtungsrolle gebeten, die Moderation übernehmen 
die Teilnehmerinnen selbst. Zum damaligen Zeitpunkt drängten sich folgende 
Fragen auf: Ist es möglich, dem „risikohaften“ und gleichermaßen stigmatisieren- 
den Blick etwas entgegenzusetzen? Und ist ein Verlassen der Defizitplatzierung 
überhaupt möglich? 

Die Mutterschaft hat das Leben der jungen Frauen verändert. Die alltäglichen 
Herausforderungen beziehen sich aber nicht nur auf die Fürsorge für ihre Töch- 
ter und Söhne. Der Workshop hat die jungen Frauen dazu aufgefordert, sich ihrer 
Präsenz in der Gesellschaft bewusst zu werden, und sie in Bezug zu ihren eigenen 
Wünschen zu ordnen. Um von dieser Arena der Verhandlung der eigenen Posi- 
tion — in Bezug zu den normativen Vorgaben hinsichtlich Schulbesuch, Familie 
und sicherer Bewegungsfreiheit — ausgehend, Individualisierung der Lebenssitu- 
ationen und den daran gekoppelten Problemlagen zu vermeiden und stattdessen 
die zugrundeliegenden strukturellen Verhältnisse von Herrschaft zu analysieren, 
möchte ich die Erkenntnisse historisch konkret einordnen. Leitfragen sind an 
dieser Stelle: (1) Welche normativen Vorgaben werden durch die symbolischen 
Repräsentationen der Teilnehmerinnen deutlich? (2) Worauf gründen sich diese 
Vorgaben und (3) was sind die konkreten Folgen der Vorgaben. 
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Normative Leitbilder wie sie durch das gesellschaftliche, insbesondere das fa- 
miliäre Zusammenleben geprägt werden und die Teilnehmerinnen beschäftigen, 
geraten erkennbar in einen Widerspruch zu den Dynamiken von eigenständiger 
Lebensgestaltung, eigenverantwortlicher Risikoverwaltung, klarer vernünftiger 
Wahrnehmung der eigenen Lebenswelten. Allerdings findet das in einem mög- 
lichst „zuschreibungsfreien“ Rahmen statt, der hergestellt wurde, um die Effekte 
der Zuschreibung zu minimieren und ein Setting für Begegnungen zu schaffen. 
Dieses beruht auf Peerkontakten und ist gerade nicht durch professionell installier- 
te soziale Praktiken der Beratung und „Bevormundung“ markiert. 

Hier verbindet sich das methodologisch sozialpädagogische Forschungsdesign 
konkret mit dem Wunsch von Martha M., die Zielgruppe im Stadtviertel über das 
Angebot von Kinderbetreuung hinaus unterstützen zu wollen. Der kooperative 
Forschungsprozess in Workshopform brachte Bedürfnisse und Begrenzungen her- 
vor. Bedürfnisse nach Gemeinschaft, Freundschaft, Zugehörigkeit. Begrenzungen 
von Handlungs- und Bewegungsspielräumen durch die Platzierung in der Katego- 
rie „junge Mutter“, sowie die Erkenntnis, nicht alleine zu sein, sondern Teil einer 
gesellschaftlich hergestellten Gruppe: „Wir sind viele“. Der Workshop fungierte 
als eine Art Kontaktbörse, wodurch sich bis heute anhaltende Freundschaften zwi- 
schen Teilnehmerinnen bildeten und die Einbindung ins TRC über das Nutzen 
des Angebotes der Kinderbetreuung stattfand. Besonders deutlich wird dies an 
der Aussage von Mercy H. am zweiten Workshoptag: „Ich habe hier Freundinnen 
gefunden, das gefällt mir“. 

Zurückführen lässt sich die hohe Relevanz von Kontakt insbesondere auf die 
Verkleinerung des sozialen Netzwerkes mit Gleichaltrigen durch den Schulaus- 
schluss mit sichtbar werden der Schwangerschaft, die eingeschränkten Bewe- 
gungsspielräume (siehe Ergebnisse sichere und unsichere Räume) und eine inhalt- 
liche Veränderung der Alltagsinhalte von der Schülerin zur Mutter und den damit 
verbundenen unterschiedlichen Aufgaben und Schnittmengen mit Gleichaltrigen 
ohne Kinder. Das Ziel, mit jungen Müttern aus dem Viertel in Kontakt zu kom- 
men, die zum Zeitpunkt des Workshops noch nicht mit dem TRC verbunden wa- 
ren, wurde erreicht. Der überwiegende Teil der beteiligten jungen Frauen kannte 
das TRC zum Zeitpunkt des Workshops nicht. Im Verlauf von 12 Monaten haben 
13 ehemalige Workshop Teilnehmerinnen ihre Kinder für das Betreuungsangebot 
angemeldet und ihre Schullaufbahn wieder aufgenommen. 

Als im Jahr 2014 das Ebolavirus in Liberia ausbricht, entwickelt sich das Tohde& 
Ressource Center von Martha M. zu einem zentralen Ort der Prävention und Auf- 
klärung. Von den Bewohner*innen des Stadtviertels anerkannt konnte das Center 
gemeinsam mit Community Leadern eine gemeinwesenbasierte Strategie entwi- 
ckeln und dadurch den Bewohnerinnen des Stadtviertels (ca. 1000 Haushalte) an 
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einer zentral im Viertel gelegenen Ausgabestelle kostenlos Desinfektionsmittel 
und Informationsmaterialen über Ebola zugänglich zu machen. 

Sowohl im Stadtviertel der Einrichtung als auch im größten Slum der Haupt- 
stadt Waterside sind es junge Mütter, die unermüdlich ihr Leben riskieren, von 
Haus zu Haus gehen, Aufklärungsarbeit leisten und dabei helfen, Neuinfektionen 
festzustellen und an Ebola Treatment Units zu verweisen. Das Handeln dieser jun- 
gen Frauen wird Öffentlich sichtbar und erfährt eine hohe gesellschaftliche An- 
erkennung. Die Platzierung in der Kategorie „frühe Mutter“ mit all ihren Negativ- 
zuschreibungen wird abgelöst von Bewunderung für den Mut der jungen Frauen. 

Ob das Ausbrechen eines Virus, kriegerische Auseinandersetzungen oder Na- 
turkatastrophen, immer wieder zeigen sich Wandlungen gesellschaftlicher Platzie- 
rungen. Und dieses „Wandlungen“ zeigen die Veränderbarkeit von Platzierungen 
auf, die nicht naturgegeben sondern Menschengemacht sind. Eine geschlechtsspe- 
zifische Platzierung kann also transformiert werden. 

Wenn Praktiker*innen einer internationalen Sozialarbeitswissenschaft nicht 
die hierarchischen Strukturen sozialräumlicher Relationen als „Kampf um die 
Aneignung gesellschaftlicher Güter“ anerkennen (vgl. Cremer-Schäfer 2008: 165) 
welcher auch auf der Bühne der frühen Mutterschaft ausgefochten wird, riskieren 
diese die Stabilization und Legitimation sozialen Ausschlusses. Allein das Stärken 
und Ausbauen individueller Ressourcen Betroffener setzt keinen automatisierten 
Prozess einer Erweiterung von Handlungsräumen in Gang. Eine nachhaltige so- 
ziale Arbeit mit dem Ziel, Menschen bei der Erlangung von Zugängen zu sozial 
produzierten Gütern, wie dem der Bildung, muss in erster Linie eines sein: An- 
schlussfähig an lokale soziale Praktiken. Diese Anschlussfähigkeit wird nicht mit- 
tels technokrater „short term projects“ und ergebnisorientierten Methoden erzeugt. 
Die Überbetonung einer derartigen Vorgehensweise unterschätzt die Relevanz 
eines Verstehens und Anerkennens der Wege, durch die bereits Ergebnisse erzielt 
wurden. Jedoch, was wissen wir über die Anschlussfähigkeit sozialer Praktiken in 
einem transkulturellen Kontext sozialräumlicher Ein- oder Ausschließung — ge- 
nauer über eine transkulturelle Sozialraumorganization? 

Der Einfluss von Professionellen im Feld der Einschließung und Ausschließung 
von Menschen durch konkrete soziale Praktiken kann beides sein: positiv und 
negativ. Negativ wäre der Einfluss, wenn Professionelle Grenzen reproduzieren. 
Positiv wäre er, sobald ein Verstehen und Anerkennen konkreter sozialer Prakti- 
ken besteht, den Gründen für diese Praktiken und die Bereitschaft einen Prozess 
des Anschließens an die Dynamiken, die von Akteur*innen ausgehen, einzugehen. 
Dieser Prozess verspricht nicht die Frage zu beantworten, wohin er führt, bringt 
jedoch eine profunde Idee darüber mit, wie er sich zusammensetzt. 
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Fachbegriffe 

Geschlechtsspezifische Platzierung: Die Beschreibung fußt auf dem von Löw 
(2001) beschriebenen Prozess des Spacing und meint hier „das Platzieren von 
sozialen Gütern und Menschen bzw. Positionieren primär symbolischer Markie- 
rungen, um Ensembles von Gütern und Menschen als solche kenntlich zu ma- 
chen“ (Löw 2001: 158). Sie wird hier im Kontext einer geschlechtsbegründeten 
Platzierung gebraucht. 

Sozialraum: Wird begriffen als ein sich fortlaufend „(re-) produzierendes Gewe- 
be sozialer Praktiken“ (Reutlinger 2008: 21). Dieses Gewebe entsteht als Ergeb- 
nis von sozialem und menschlichem Handeln und wirkt gleichsam zurück auf die 
in ihm Handelnden (vgl. Ibidem). 

Kooperative Sozialforschung: Ein Forschungsansatz welcher geprägt ist von 
„sozialpolitischer Orientierung, dem Versuch einer Harmonisierung des Theorie 
Praxis Bezuges, einem holistischen Forschungsansatz, dem zugrunde liegenden 
Menschenbild, der Befürwortung der Methodentriangulation und dem Streben 
nach intersubjektiver Wahrheitsfindung“ (Wagner 1997: 264). 

Frühe Mutterschaft: Diese Sichtweise basiert auf der theoretischen Annahme, 
Jegliche Zuschreibung an die Rolle einer Person als soziale Konstruktion zu se- 
hen. 

Subjektkategorie: Nach Foucault werden Subjekte über Kategorisierungen über- 
haupt erst produziert. So handelt es sich bei der Herstellung von Subjektivität um 
Prozesse der Konstruktion und nicht zwangsläufig um zufällige oder vom Indi- 
viduum intendierte Platzierungen. Foucault möchte „die Ruhe erschüttern, mit 
der man sie akzeptiert; zeigen, dass sie nicht von alleine da sind, dass sie stets 
die Wirkungen einer Konstruktion sind, deren Regeln man erkennen und deren 
Rechtfertigungen man kontrollieren muss; definieren unter welchen Bedingungen 
und mit Blick auf welche Analysen bestimmte legitim sind“ (Foucault 1981: 40). 
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bei Elterngeld, Arbeitszeitpolitik 

und Kinderbetreuung in Deutschland? 


Compatibility of work life and parenthood - 
update or new approach regarding parental benefit, 
working time policy and childcare in Germany? 


Angelika Koch 


Zusammenfassung 


Der gesellschaftliche Stellenwert von Fürsorgearbeit ist eines der zentralen 
familienpolitischen Themen in Deutschland. Wie Fürsorgearbeit gesellschaft- 
lich zu organisieren ist, welche sozialen Rechte damit verbunden sein sollen 
und welcher Beitrag damit zur Gestaltung von geschlechter- und kindgerechten 
gesellschaftlichen Verhältnissen geleistet wird, ist immer wieder Gegenstand 
politischer Diskussion. Die Analyse dieser Familien- und Geschlechterpolitik, 
wirft die Frage nach einem Paradigmenwechsel in der politischen Steuerung 
des Modells der Vereinbarkeit von Erwerbstätigkeit und Familienarbeit auf. 
Wie sich die politische Gestaltung einem theoretischen Anspruch auf Ge- 
schlechtergleichheit gegenüber verhält und welche wohlfahrtstaatlichen Alter- 
nativen es zum derzeitigen Politikregime der Vereinbarkeit von Erwerbstätig- 
keit und Elternschaft in Deutschland geben kann, wird untersucht. 
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Abstract 


The social significance of care work is one of the core issues in family policy 
in Germany. There is an ongoing political discussion on how care work is to 
be organized within society, on the corresponding social rights, and on how 
this contributes to create gender equality and child friendly societal conditions. 
Analysing family and gender policy raises the question of a required paradigm 
shift in how compatibility of work and family life is politically managed. This 
paper looks into the matter how policy-making relates to a theoretical standard 
of gender equality and which alternative welfare-state measures there are to the 
current policy regime of compatibility of work life and parenthood in Germany. 


1 Einleitung: 
Gestaltender Einfluss des Wohlfahrstaats 
auf Fürsorgearbeit 


Der gesellschaftliche Stellenwert von Fürsorgearbeit ist eines der zentralen fami- 
lienpolitischen Themen in Deutschland. Wie Fürsorgearbeit gesellschaftlich zu 
organisieren ist, welche sozialen Rechte damit verbunden sein sollen und welcher 
Beitrag damit zur Gestaltung von geschlechter- und kindgerechten gesellschaft- 
lichen Verhältnissen geleistet wird, ist immer wieder Gegenstand gesellschaftli- 
cher und politischer Diskussion. Für Deutschland zeigt sich aktuell, dass nach wie 
vor der Großteil der Fürsorgearbeit von Frauen geleistet wird mit der Folge ge- 
schlechtlich segregierter Arbeitsmärkte und einer unzureichenden eigenen Alters- 
sicherung. Erwerbsunterbrechungen und Teilzeitarbeit bei Übernahme von Sorge- 
arbeit sind noch immer in höchstem Maße weiblich (Keller und Haustein 2015), 
der Anteil der Frauen in Führungspositionen ist nach wie vor vergleichsweise ge- 
ring (Kohaut und Möller 2013), die Einkommensunterschiede zwischen Frauen 
und Männern sind auch heute noch erheblich (Statistisches Bundesamt 2015)?, in 
der Alterssicherung erzielen Frauen durchschnittlich 60% geringere eigene Renten 
als Männer (Flory 2012: 12). 

Geschlecht als zentraler Faktor der Konstitution sozialer Ungleichheit steht da- 
mit im Fokus der Analyse. Aus gesellschaftstheoretischer Perspektive bestimmt 





1 Differenziert nach Führungsebenen waren 2012 in der Privatwirtschaft in Deutsch- 
land lediglich 26% der Führungskräfte auf der obersten (ersten) Führungsebene weib- 
lich, auf der zweiten 38% (Kohaut und Möller 2013: 3). 


2 Sie lagen 2014 bei mehr als einem Fünftel (22%) (Ibidem). 
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Becker-Schmidt (2011: 10) Sorgearbeit als zentralen lebensweltlichen Produkti- 
ons- und Reproduktionsprozess, der ein gesellschaftlich herausragender Status 
zukommt und stellt die Frage, wie die Beziehung zwischen marktvermittelten 
und lebensweltlich organisierten Produktions- und Reproduktionsprozessen ge- 
staltet werden kann, um die „produktiven Dimensionen in der Generierung von 
Leben, in der Bewahrung von Gesundheit und in der interaktiven Ausbildung von 
Subjektivität“ (Ibidem) zu gewährleisten. Knapp argumentiert, dass der Wandel 
in einzelnen gesellschaftlichen Bereichen bezogen auf Strukturzusammenhänge 
untersucht werden müsse und in diesem Kontext der gesellschaftliche Organisa- 
tionszusammenhang von Arbeit und Elternschaft als Kernkomplex der Analyse 
von Disparitäten zwischen den Geschlechtern ein hohes Beharrungsvermögen 
aufweise (Knapp 2008: 311). 

Die politische Gestaltung der Verantwortlichkeit für Betreuungsarbeit zwi- 
schen den Institutionen Markt, Staat, Familie mit ihren Konsequenzen für die 
Gleichheit der Geschlechter bildet die Grundfrage der geschlechterbezogenen 
Wohlfahrtstaatforschung. Unter geschlechterpolitischen Gesichtspunkten wird in 
der internationalen Wohlfahrtstaatforschung diskutiert, wie Egalität in der poli- 
tischen Gestaltung von Sorgearbeit erreicht werden kann. Sie nimmt damit die 
Ebene der wohlfahrtstaatlichen Organisation des Geschlechterverhältnisses als 
Ungleichheitsdimension in den Blick und untersucht, inwiefern geschlechterspe- 
zifische Ungleichheit aus der nationalstaatlich unterschiedlichen wohlfahrtstaat- 
lichen Gestaltung von Fürsorgearbeit resultiert. Wohlfahrtstaatliche Politik als 
Einflussfaktor auf die Arbeitsmarktpartizipation von Frauen und Männern, deren 
Erwerbsmuster und Beschäftigungschancen, rückt damit in den Vordergrund der 
Betrachtung.° Für die Childhood Studies bietet die sozialstaatliche Analyse damit 
Möglichkeiten, politische Rahmenbedingungen der gesellschaftlichen Gestaltung 
von Fürsorgearbeit unter Berücksichtigung der Geschlechterperspektive zu verste- 
hen. Mutterschaft und Vaterschaft, die Begrenzungen und Spielräume von Lebens- 
entwürfen, werden in ihrer politischen Konstruktion und ihrer Veränderbarkeit 
erkennbar. 

Betrachtet man das familienpolitische Politikfeld der Vereinbarkeit von Er- 
werbstätigkeit und Elternschaft in Deutschland, so wurden über die Neugestaltung 
des Elterngelds, das Betreuungsgeld und über Teilzeitansprüche in Kombination 
mit einer Ausweitung der Kinderbetreuungsinfrastruktur neue soziale Rechte ge- 
schaffen, die die gesellschaftliche Organisation von Fürsorgearbeit zentral betref- 
fen. Die jüngsten Neuregelungen zu Elterngeld und Elternzeit werden im Juli 2015 





3 _ Zuden Konzeptualisierungen und Entwicklungen in Europa Ray, Gornick und Schmitt 
(2010), Daly (2011), Lewis (2003 und 2012). 
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in Kraft treten und - so die Zielsetzung der Bundesregierung — die wirtschaftliche 
Existenz beider Eltern auf Dauer sichern, berufliche Entwicklungsmöglichkeiten 
von Müttern verbessern und die partnerschaftliche Vereinbarkeit von Familie und 
Beruf stärken (Gesetzentwurf Elterngeld Plus 2014: 2). Wie sind diese familien- 
politischen Entwicklungen insgesamt einzuschätzen? Welchem sozialstaatlichen 
Modell folgt die politische Regulierung der Vereinbarkeit von Erwerbstätigkeit 
und Elternschaft, lässt sich in diesem Zusammenhang von einem Paradigmen- 
wechsel sprechen? Werden von Seiten des Wohlfahrtstaates die notwendigen 
Voraussetzungen einer Kombination von Erwerbs- und Fürsorgearbeit für beide 
Geschlechter geschaffen? Und wie schließlich lassen sich soziale Rechte für Für- 
sorgearbeit — ausgerichtet auf soziale Gleichheit — im Hinblick auf Geschlechter- 
gleichheit gerechtigkeitstheoretisch begründen? 

Zunächst werde ich anhand empirischer Daten darstellen, wie sich die Segre- 
gation in der Lebensführung zwischen den Geschlechtern gestaltet, wenn Fürsor- 
gearbeit geleistet wird. In einem zweiten Schritt skizziere ich die politische Regu- 
lierung der Vereinbarkeit von Erwerbstätigkeit und Familienarbeit genauer und 
erläutere grundlegende Veränderungen. Als Folie der Analyse dient hierbei die 
zentrale Kategorisierung der geschlechterbezogenen Wohlfahrtstaatforschung, die 
unter dem Gesichtspunkt der Chancengleichheit die drei Dimensionen der sozialen 
Sicherung, der Bindung an den Arbeitsmarkt sowie der Kinderbetreuung unter- 
sucht (Bruning und Plantenga 1999, Leira 1994, Ostner 1995). Welchem Modell 
die Vereinbarkeitspolitik in Deutschland aktuell folgt, erörtere ich im Anschluss 
mit Bezug auf unterschiedliche Paradigmen von Geschlechtergleichheit, wie sie 
Fraser entwickelt hat und schließe an mit einer Diskussion politischer Alternativen 
vor dem Hintergrund gerechtigkeitstheoretischer Überlegungen, die die Gestal- 
tung sozialer Rechte im Sinne von Geschlechtergleichheit fundieren.* 


2 Segregation in der Lebensführung von Frauen 
und Männern mit Kinder 


Arbeitsmarktdaten bieten wichtige Ergebnisse, die zeigen, in welchem Maße Frau- 
en und Männer mit Kindern in den Arbeitsmarkt integriert sind und wie sich deren 
Arbeitszeitmuster gestalten. Grundlegendes Ergebnis ist hierbei, dass die Famili- 
engründung noch immer stark das Erwerbsverhalten der Frauen, nicht jedoch der 
Männer verändert. So weisen die Daten des Mikrozensus (Keller und Haustein 





4 _ Dieser Beitrag ist eine aktualisierte und erweiterte Fassung von Koch (2011). 
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2015: 735) beim Vergleich der altersspezifischen Erwerbstätigenquoten° für das 
Jahr 2013 aus, dass Frauen ohne Kinder bspw. im Alter von 27 Jahren zu rd. 80 %, 
Frauen mit Kindern nur zu rd. 40% erwerbstätig waren. Demgegenüber verändert 
sich das Erwerbsverhalten von Männern mit und ohne Kinder kaum. Sie waren im 
gleichen Alter jeweils zu rd. 80% erwerbstätig. 

Die Betrachtung der Arbeitsmarktbeteiligung von Frauen im Vergleich zu Män- 
nern mit Kindern mit Blick auf das Alter der Kinder macht ebenfalls deutlich, wie 
sich die Segregation in der Lebensführung zwischen den Geschlechtern gestaltet.‘ 
Sowohl in West- als auch in Ostdeutschland ist der Umfang der Arbeitmarktbe- 
teiligung von Müttern mit kleinen Kindern sehr gering und nimmt erst mit dem 
Alter der Kinder zu: 2013 war in Deutschland mit 31,4% weniger als ein Drittel 
der Frauen mit einem Kind unter drei Jahren in den Arbeitmarkt integriert (West: 
30,2%; Ost: 36,4%). Mit dem jüngsten Kind im Kindergartenalter (3-5) waren es 
in Westdeutschland rd. 60%, in Ostdeutschland arbeiteten etwas mehr als zwei 
Drittel (67,5%) der Mütter. Mit zunehmendem Alter der Kinder steigt die Erwerbs- 
beteiligung der Mütter weiter an und erreicht beim Alter der Kinder von 15-17 
Jahren rd. 75% (West. 73,3%; Ost: 76,1%).® Bei den Vätern in Deutschland gestaltet 
sich das Erwerbsverhalten grundlegend anders: Über sämtliche Altersstufen ihrer 
Kinder unter 18 Jahren waren Väter im Jahr 2013 in beiden Teilen Deutschlands 
zu rd. vier Fünfteln erwerbstätig, mit einer etwas höheren Erwerbsbeteiligung in 
Westdeutschland. 





5 Als Erwerbstätigenquote von Müttern und Vätern wird hier der Anteil der aktiv er- 
werbstätigen Mütter und Väter an allen Müttern bzw. Vätern definiert. Nicht in der 
Berechnung enthalten sind damit vorübergehend Beurlaubte z.B. wg. Mutterschutz, 
Elternzeit, Krankheit. Siehe hierzu und zu weiteren methodischen Hinweisen Keller 
und Haustein (2015: 734). 


6 Siehe zu den folgenden Ausführungen die bei Keller und Haustein ausgewiesenen 
Daten (2015: 737). 

7 Eine Sonderauswertung des Mikrozensus (Statistisches Bundesamt 2013) zeigt für das 
Jahr 2012, dass 90% der Mütter mit Kindern unter einem Jahr ihre Erwerbstätigkeit 
in Westdeutschland unterbrachen, im Osten Deutschlands waren es 92%. Mit Kindern 
zwischen dem ersten und zweiten Lebensjahr waren demgegenüber bereits 36% bzw. 
48% erwerbstätig (Ibidem, 43). 

8 Die Unterschiede im Vereinbarkeitsmodell zwischen West- und Ostdeutschland bei 
der Arbeitsmarktbeteiligung von Frauen mit Kindern gleichen sich dabei an. Wäh- 
rend beim im Mikrozensus gewählten Vergleichsjahr 1996 die Erwerbsbeteiligung der 
Frauen mit Kindern in Westdeutschland noch weit unter der in Ostdeutschland lag, 
zeigten die Erwerbstätigenquoten 2013 geringe Unterschiede (Ibidem). 


9 Hier zeigen sich kaum Unterschiede zu früheren Ergebnissen, siehe Rübenach und 
Keller (2011). 
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Doch nicht nur die Arbeitsmarktbeteiligung differenziert sich nach Geschlecht, 
sondern es lassen sich auch unterschiedliche geschlechtertypische Arbeitszeitmus- 
ter von Müttern und Vätern erkennen. So ist das weithin dominierende Arbeitszeit- 
muster bei den erwerbstätigen Müttern in Westdeutschland die Teilzeitarbeit in 
sämtlichen Altersstufen der Kinder. Bei den erwerbstätigen Müttern mit Kindern 
unter drei Jahren waren 2013 mehr als drei Viertel (77,1%) teilzeitbeschäftigt. Mit 
einem Kind zwischen drei und fünf Jahren lag der Teilzeitanteil bei 80%, mit 
Kindern im Alter von sechs bis 9 Jahren lag er ähnlich hoch (78,9%). Bei den 
Arbeitszeitmustern machen die Daten auf stark differierende Arbeitszeitmodelle 
von Müttern mit Kindern im Vergleich von Ost- zu Westdeutschland aufmerksam. 
Bereits mit Kindern unter drei Jahren war in Ostdeutschland mit 46,2% etwas 
weniger als die Hälfte der erwerbstätigen Mütter mit Kindern in Vollzeit beschäf- 
tigt. Dieser hohe Vollzeitanteil ist auch bei zunehmendem Alter der Kinder bis 
zum Alter von 14 Jahren zu verzeichnen und steigt danach noch einmal an. Bei 
den Vätern in beiden Teilen Deutschlands wird das Arbeitszeitmuster demgegen- 
über nicht vom Alter der Kinder tangiert. Es herrscht das Vollzeitmodell vor: 2013 
arbeiteten jeweils mehr als 9 von zehn erwerbstätigen Vätern mit Kindern aller 
Altersstufen in Vollzeit. 

Aufschlussreich sind die Daten auch, was die Paarkonstellationen bei der Er- 
werbstätigkeit von Eltern betrifft. Das traditionelle Alleinverdienermodell mit 
erwerbstätigem Vater bei Paaren mit Kindern unter 18 Jahren traf 2013 in West- 
deutschland lediglich auf 30,1% der Paare zu, in Ostdeutschland auf weniger als 
ein Viertel (24,1%). Betrachtet man die Erwerbskonstellationen, in denen beide 
Partner erwerbstätig sind, ihrem Arbeitszeitumfang entsprechend, so dominiert in 
Westdeutschland mit rd. Dreivierteln (75,9%) das Hinzuverdienstmodell (Mann 
Vollzeit und Frau Teilzeit), während in Ostdeutschland mit 48,5% fast die Hälfte 
der erwerbstätigen Paare das Vollzeitmodell beider Partner lebt (Keller und Hau- 
stein 2015: 742)." 

Dem stehen Befunde gegenüber, dass die tatsächlichen Arbeitszeiten vielfach 
nicht mit den Arbeitszeitwünschen der Mütter und Väter übereinstimmen. So kom- 
men Lauber et al. (2014: 50) in ihrer Längsschnittuntersuchung zu dem Ergebnis, 
dass bereits bei Kindern in der Kleinkindphase rd. ein Fünftel (21%) der erwerbs- 
tätigen Mütter mit einem Kind zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr ihre 





10 Zu den Daten siehe ebenfalls Keller und Haustein (2015: 741). 


ll Die bereits genannte Sonderauswertung des Mikrozensus bietet Ergebnisse zu der 
Frage, wie Eltern mit Kindern unter drei Jahren in der Paarkonstellation arbeiten. Das 
1,5-Verdiener-Modell (Vater Vollzeit und Mutter Teilzeit) leben in Westdeutschland 
77% der Paare, in Ostdeutschland lediglich 44% (Statistisches Bundesamt 2013: 48). 


Vereinbarkeit von Erwerbstätigkeit und Elternschaft... 163 








Arbeitszeit erhöhen wollten. Fast vier von 10 Müttern (37%), die Teilzeit bis zu 
19 Stunden arbeiteten, präferierten ebenfalls eine höhere Stundenzahl (Ibidem). 
Bei den erwerbstätigen Vätern wünschte sich unabhängig vom Erwerbsumfang ein 
knappes Fünftel (18%) eine Reduzierung der Erwerbstätigkeit (Ibidem: 52). 

Die sozialpolitischen Folgen dieser geschlechterspezifischen Segregation in der 
Lebensführung mit längeren Erwerbsunterbrechungen und Arbeitszeitreduzie- 
rungen bestehen nach wie vor in erheblichen Einkommensverlusten für Frauen 
mit Kindern in der Zeit der Familienphase sowie gravierenden Verlusten in der 
sozialen Sicherung im Alter aufgrund der Ausrichtung des Sicherungssystems an 
einem durchgehenden (Vollzeit-) Erwerbsverlauf über die gesamte Erwerbsbiogra- 
phie trotz Kompensationsleistungen für Familienarbeit.'? 


3 Politische Regulierung der Vereinbarkeit 
von Erwerbstätigkeit und Familienarbeit 


Betrachtet man die Entwicklung des Vereinbarkeitsmodells in der Bundesrepu- 
blik, so war die sozialstaatliche Steuerung über Jahrzehnte auf eine Privatisie- 
rung der Kinderbetreuung, insbesondere in der Kleinkindbetreuung, ausgerichtet, 
verbunden mit einer kaum vorhandenen öffentlichen Betreuungsinfrastruktur 
und einer finanziellen Sicherung über den Familienernährer mit entsprechen- 
der ökonomischer Abhängigkeit des betreuenden Elternteils, i.d.R. der Mutter. 
Das 1986 eingeführte und bedarfsgeprüfte Erziehungsgeld richtete sich vor- 
nehmlich auf Familien mit geringen Einkommen, für seine Zahlung wurde das 
gesamte Haushaltseinkommen zugrundegelegt.'” Kinderbetreuung war somit 
sozialstaatlich als unentgeltliche Leistung konzipiert. Die immer wieder aus- 
gedehnten Freistellungsregelungen des Erziehungsurlaubs bis auf drei Jah- 
re nach der Geburt des Kindes förderten zudem in Kombination mit negativen 
Anreizen zur Aufnahme einer Erwerbstätigkeit eine längere Unterbrechung 





12 Zur aktuellen Einkommenssicherung in der Elternzeit siehe weiter unten, zu den Si- 
cherungsansprüchen in der Alterssicherung bei Familienarbeit und ihrer Problematik, 
Koch (2014). 

13 Sechs Monate nach der Geburt des Kindes wurden die Einkommensgrenzen für den 
Bezug von Erziehungsgeld, das höchstens 300 Euro monatlich betrug, stark abge- 
senkt. Erziehungsgeld wurde max. bis zum 24. Lebensmonat des Kindes innerhalb 


einer dreijährigen Erziehungszeit (Erziehungsurlaub) gezahlt. Siehe hierzu und zum 
Folgenden ausführlich Koch (2001: 50f.). 
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der Erwerbsbiographie und ein zeitliches Nacheinander von Kinderbetreuung und 
Erwerbstätigkeit. 

Die gesetzlichen Zeitrechte während des Erziehungsurlaubs waren dabei sehr 
schwach ausgestaltet. Teilzeitarbeit in Kombination mit Kinderbetreuung war ers- 
tens von der Zustimmung des Arbeitgebers abhängig und somit aufgrund fehlender 
Arbeitnehmerrechte auf Arbeitszeitreduzierung dem betrieblichen Aushandlungs- 
prozess überlassen. Die Erwerbsbeteiligung war zweitens lediglich als Zuverdienst 
gestaltet, da gesetzlich nicht mehr als 19 Stunden Arbeitszeit pro Woche wäh- 
rend des Erziehungsurlaubs erlaubt waren. Des Weiteren ermöglichte das Gesetz 
es nicht, dass beide Eltern gleichzeitig Kinderbetreuungsaufgaben übernahmen. 
Nach dem Ende des Erziehungsurlaubs war überdies lediglich die Rückkehr auf 
den Arbeitsplatz mit der vorherigen Arbeitszeit möglich. Zeitrechte, die eine fle- 
xible Gestaltung der Arbeitszeit vorsahen, waren nicht vorhanden. 

Unter Chancengleichheitsgesichtspunkten war somit eine eigenständige, vom 
Haushaltsbezug unabhängige Existenzsicherung bei Kinderbetreuung nicht ge- 
währleistet. Die arbeitszeitpolitische Gestaltung der Bindung an den Arbeitsmarkt 
leistete in Kombination mit fehlender Kinderbetreuungsinfrastruktur sowohl 
einem Ausstieg aus dem Arbeitsmarkt als auch einer ungleichen Arbeitsmarkt- 
integration Vorschub. 

Diese familienpolitischen Komponenten wohlfahrtstaatlicher Politik wurden in 
den letzten 15 Jahren entscheidend durch mehrere zentrale Maßnahmen verändert: 
den Rechtsanspruch auf Elternteilzeit und Teilzeit nach der Elternzeit, die Ge- 
staltung der finanziellen Transfers durch das Elterngeld, das Betreuungsgeld sowie 
den Ausbau der Kinderbetreuung für Kinder unter drei Jahren. 


a) Neue Teilzeitrechte 

Die rot-grüne Bundesregierung erweiterte zunächst 2001 die Arbeitnehmerrech- 
te für Beschäftigte mit Kindern und setzte damit vom Grundsatz her Vorschläge 
um, die seit Jahrzehnten in der wissenschaftlichen und politischen Debatte um die 





14 Der phasenweise Ausstieg von Frauen aus der Erwerbstätigkeit wurde durch eine 
komplexe Wechselwirkung zwischen verschiedenen politischen Regelungen gefördert 
(Koch 2001: 51): Durch die niedrige Erziehungsgeldleistung war die Übernahme von 
Erziehungsarbeit für Väter mit den i.d.R. höheren Einkommen ökonomisch völlig un- 
attraktiv aufgrund des erheblichen Einkommensausfalls bei Unterbrechung der Er- 
werbsarbeit. Teilzeitarbeit oberhalb der Geringfügigkeitsgrenze wirkte sich ebenfalls 
negativ aus, da sich damit der Splittingvorteil beim Ehegatten-Splitting reduzierte, 
gleichzeitig jedoch Beitragsbelastungen anfielen, ggf. in Kombination mit Kürzungen 
des Erziehungsgelds aufgrund des nun höheren Einkommens und aufgrund der Aus- 
gaben für Kinderbetreuung. 
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gesellschaftliche Organisation von Sorgearbeit eine zentrale Rolle spielten (u.a. 
Kurz-Scherf 1987, Pfarr 1994, Bäcker und Stolz-Willig 1994, Kirner und Kirner 
1998, DGB 2000). Um die Erwerbsintegration der Frauen während der Elternzeit 
zu stärken und die gleichberechtigte Inanspruchnahme der Elternzeit durch beide 
Eltern zu fördern, normierte der Gesetzgeber einen Anspruch auf Arbeitszeitre- 
duzierung. Unter bestimmten Voraussetzungen können Eltern seitdem in einem 
Korridor zwischen 15 und 30 Stunden wöchentlich auf dem gleichen Arbeitsplatz 
innerhalb der Elternzeit ihre Arbeitszeit reduzieren (Bundeselterngeld- und EI- 
ternzeitgesetz 2015). Damit kommt es zur Abkehr vom vorherigen Modell der 
Alleinzuständigkeit eines Elternteils für die Betreuungsarbeit, wie auch durch 
die höhere Stundengrenze von 30 Stunden Erwerbstätigkeit zu einer Abkehr vom 
Hinzuverdienermodell. 

Das Teilzeit- und Befristungsgesetz führte darüber hinaus erstmals einen nicht 
auf bestimmte Lebensphasen bezogenen Anspruch auf Arbeitszeitreduzierung 
ein (Teilzeit- und Befristungsgesetz 2011). Dieser Rechtsanspruch ermöglicht Be- 
schäftigten mit Kindern grundsätzlich, nach Beendigung der Elternzeit ebenfalls 
mit reduzierter Arbeitszeit zu arbeiten, allerdings ohne eine Rückkehroption auf 
die vorherige vertraglich vereinbarte Arbeitszeit." 

Die Teilzeitrechte stärken somit die Arbeitsmarktintegration bei Betreuungs- 
arbeit in und nach der Elternzeit entscheidend, auch wenn sich noch Einschrän- 
kungen durch die Ausnahmeregelungen für Kleinbetriebe, die im Gesetz weit ge- 
fassten betrieblichen Ablehnungsgründe bei Teilzeit nach der Elternzeit und die 
fehlende Rückkehroption nach einer Reduzierung der Arbeitszeit zeigen. 


b) Elterngeld 

Im Jahr 2007 kommt es dann unter der konservativ geführten Bundesregierung zu 
einer grundlegenden Neugestaltung der finanziellen Sicherung bei Familienarbeit 
in einer ersten Phase der Kleinkindbetreuung. Mit dem Wechsel vom Erziehungs- 
geld zum neuen Elterngeld für Geburten ab Januar 2007 ist die Leistung nun nicht 
mehr als einkommensgeprüfte, vom gesamten Haushaltseinkommen abhängige 





15 Beide Ansprüche gelten ab einer Beschäftigungszeit von über sechs Monaten und 
für Betriebe mit mehr als 15 Beschäftigten. Beschäftigte in Kleinbetrieben werden 
somit von den Ansprüchen ausgeschlossen. Die Ansprüche werden darüber hinaus 
durch weitere Voraussetzungen begrenzt: Beim Rechtsanspruch auf Elternzeit sind 
dies „dringende betriebliche Gründe“, der Rechtsanspruch nach dem Teilzeit- und Be- 
fristungsgesetz sieht vor, dass der Arbeitgeber „betriebliche Gründe“ geltend machen 
kann, die dem Anspruch entgegenstehen. Zu letzteren gehören nach den gesetzlichen 
Bestimmungen eine wesentliche Beeinträchtigung der Organisation, des Arbeitsab- 
laufs, der Sicherheit im Betrieb sowie unverhältnismäßige Kosten. 


166 Angelika Koch 


Sozialleistung konzipiert, sondern als Einkommensersatz. Damit kommt es im 
Vergleich zur vorherigen Regelung erstmals zu einer individuellen finanziellen 
Kompensation von Sorgearbeit, gestaltet über einen Lohnersatz entsprechend dem 
Sozialversicherungsprinzip. Kinderbetreuung als privat zu kompensierendes Risi- 
ko, verbunden mit der wirtschaftlichen Abhängigkeit des betreuenden Elternteils, 
ist nicht mehr Grundlage der Konstruktion der familienpolitischen Leistung.'° We- 
sentliche Regelungen zum Elterngeld sind hierbei folgende (Bundeselterngeld und 
Elternzeitgesetz 2015): 

Der Einkommensersatz des Elterngeldes beläuft sich grundsätzlich auf 65% des 
Nettoeinkommens vor der Geburt des Kindes und liegt bei max. 1800 Euro.” Dies 
gilt für erwerbstätige Eltern, im Fall von Nichterwerbstätigkeit wird ein Sockelbe- 
trag von 300 Euro gezahlt. Arbeitslose Personen, die Arbeitslosengeld II beziehen 
und vor der Geburt des Kindes erwerbtätig waren, erhalten ebenfalls den Sockel- 
betrag.'® Gezahlt wird das Elterngeld für 12 Monate, im Fall der Inanspruchnah- 
me des Elterngeldes von zwei Monaten durch den Partner, wie auch bei Allein- 
erziehenden, erhöht sich der Gesamtzeitraum auf 14 Monate. Darüber hinaus wird 
auch der Einkommensausfall bei Teilzeitarbeit bis zu 30 Stunden in der Woche 
anteilig kompensiert, indem der Anteil des vorherigen Einkommens, der durch die 
Arbeitszeitreduktion wegfällt, zu 65% aufgestockt wird. Für die Gruppe der Be- 
schäftigten mit Niedrigeinkommen wird ein erhöhtes Elterngeld gezahlt, das einen 
Einkommensersatz bis zu 100% bei einem Einkommen unter 1000 Euro vorsieht. 

Neu hinzukommen ab Juli 2015 zwei weitere zentrale Regelungen: Mit dem 
sog. Elterngeld Plus kann sich die finanzielle Sicherung bei Familienarbeit auf 
bis zu 24 Monate verlängern. Statt einen Monat Elterngeld zu beziehen, können 
zwei Monate Elterngeld Plus bezogen werden. Allerdings ändert sich damit die 
Berechnung der Leistung, sie wird abgesenkt. Nicht mehr die Einkommenskom- 





16 Der Gesetzgeber begründete diesen Wechsel damit, mehr Wahlfreiheit zwischen Be- 
rufs- und Familienarbeit zu eröffnen sowie die wirtschaftliche Existenz beider Eltern- 
teile besser zu sichern (Gesetzentwurf zur Einführung des Elterngelds 2006, 2). 

17 Das maßgebliche Nettoeinkommen berücksichtigt Steuerabzüge und einen Pauschal- 
betrag für die Sozialversicherungsabgaben. Ab einem gemeinsamen Jahreseinkom- 
men beider Partner von mehr als 500.000 Euro vor der Geburt des Kindes wird kein 
Elterngeld mehr gezahlt. 

18 Personen im Grundsicherungsbezug (ALG II), die vor der Geburt des Kindes nicht 
erwerbstätig waren, erhalten den Sockelbetrag von 300 Euro ab 2011 nicht mehr, was 
zu massiven Einkommensverschlechterungen führt. Durch die kürzere Gesamtdauer 
des Elterngeldbezugs von max. 14 Monaten im Vergleich zum zwei Jahre gezahlten 
Erziehungsgeld verkürzte sich für arbeitslose Elterngeldbezieher und-innen im ALG- 
II-Bezug bereits die Bezugsphase, so dass sich deren finanzielle Sicherung schon mit 
der Reform reduzierte. 
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pensation von 65% des vorherigen Nettoeinkommens wird hierzu herangezogen, 
sondern das individuelle Elterngeldbudget. Das bedeutet, dass die finanzielle Si- 
cherung so lange besteht, bis das Elterngeldbudget aufgebraucht ist. Die Regelung 
richtet sich insbesondere. auf teilzeiterwerbstätige Eltern, die bei Aufnahme einer 
Teilzeiterwerbstätigkeit nach der Geburt des Kindes von einer längeren Sicherung 
über das erste Lebensjahr des Kindes hinaus profitieren.'” Die Bundesregierung 
verdeutlicht die komplizierte Regelung des Elterngelds Plus am Beispiel einer teil- 
zeitarbeitenden Mutter, die Elterngeld und Elterngeld Plus kombiniert (BMFSFJ 
2014): 


e Einkommen vor der Geburt des Kindes: 1400 Euro 

« Vollfreistellung für sechs Monate: Elterngeld von 910 Euro (65% Einkommens- 
ersatz) 

« verbleibendes Elterngeldbudget: sechs Monate ä 910 Euro 

« Teilzeiterwerbstätigkeit während des Elterngeldbezugs mit Elterngeld Plus 
nach sechs Monaten mit einem Einkommen von 550 Euro: 455 pro Monat Euro 
für weitere 12 Monate (hälftiger Betrag von 910 Euro); 

® Bezöge die Mutter nicht das Elterngeld Plus während ihrer Teilerwerbstätig- 
keit, so erhielte sie 552,50 Euro, jedoch nur sechs Monate lang (65% der Diffe- 
renz zwischen dem Einkommen vor der Geburt des Kindes und dem Teilzeit- 
einkommen).?® 


Als weitere Komponente wird der „Partnerschaftsbonus“ im Bezug von Elterngeld 
Plus eingeführt, der auf die stärkere Förderung einer gleichzeitigen Übernahme 
von Betreuungs- und Erwerbsarbeit durch beide Eltern zielt. Über den Partner- 
schaftsbonus verlängert sich das Elterngeld Plus noch einmal um max. jeweils 
vier Monate für jeden Elternteil unter der Voraussetzung, dass beide Partner im 
Monatsdurchschnitt zwischen 25 und 30 Stunden erwerbstätig sind. Bei Allein- 
erziehenden gilt die Regelung entsprechend. 

Wie lassen sich die bestehenden Regelungen zur finanziellen Sicherung bei Für- 
sorgearbeit insgesamt einschätzen? Inwiefern ermöglichen sie ökonomische Un- 
abhängigkeit? Und wie sind sie im Hinblick auf die Förderung einer egalitären 
Arbeitsteilung zu beurteilen? 





19 Die Regelung gilt auch für nichterwerbstätige Mütter oder Väter, die jedoch dann nur 
die Hälfte des Sockelbetrags von 300 Euro doppelt so lange erhalten. 

20 Berechnet man auf der Basis des o.a. Beispiels den Lohnersatz durch das Elterngeld 
Plus, so ergibt sich lediglich noch eine Einkommenskompensation von 53,5% im Ver- 
gleich zum vorherigen Einkommensausgleich in Höhe von 65%. 
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Im Vergleich zur Vorgängerregelung bietet die Elterngeldregelung grundsätz- 
lich eine Verbesserung der Existenzsicherung in der ersten Phase der Kinderbe- 
treuung durch die individualisierte Einkommenssicherung sowie durch die Orien- 
tierung am Lohnersatz (Martinek 2010: 160; Koch 2008: 32).°' Es zeigt sich jedoch 
auch, dass die Übernahme von Fürsorgearbeit nach der Geburt eines Kindes im 
Vergleich zur vorherigen Erwerbstätigkeit aufgrund des Lohnersatzes von weniger 
als zwei Dritteln des vorherigen Einkommens mit erheblichen Einkommenseinbu- 
ßen verbunden ist. Fürsorgearbeit als „soziales Risiko“ ist somit noch immer zu 
einem wesentlichen Anteil privatisiert. 

Darüber hinaus sind Sicherungsdefizite für die Zeit nach Beendigung dieser 
Phase in der auf insgesamt drei Jahre angelegten Elternzeit zu verzeichnen, da 
nach den ersten 14 Monaten des Kindes ggf. keine Einkommenskompensation 
mehr geleistet wird und die Chancen der Erwerbsintegration aufgrund der aktuell 
noch nicht ausreichenden Versorgung im Bereich der Kleinkindbetreuung wieder- 
um stark beeinträchtigt sind.” 

Positiv ist, dass durch das Elterngeld Plus eine Verlängerung der finanziellen 
Sicherung bei Fürsorgearbeit erreicht werden kann, gleichzeitig zeigen sich jedoch 
Problematiken, die das Ziel einer ausreichenden Existenzsicherung betreffen. Der 
Lohnersatz wird zugunsten einer Orientierung am individuellen Elterngeldbudget 
als Grundlage der sozialen Sicherung aufgegeben. Mit der damit einhergehenden 
Absenkung der Höhe des Elterngelds steigen die Einkommenseinbußen. Zudem 
wird auch die Dauer der finanziell gesicherten Phase von Sorgearbeit individua- 
lisiert, da sie nunmehr von der Ausschöpfung des Budgets abhängt, nicht aber 
von einem als gesellschaftlich als schutzwürdig definierten Zeitraum, in dem ein 
Einkommensausgleich für die Übernahme von Sorgearbeit als notwendig erachtet 
wird. Schließlich ist auch die Gesamtdauer der Leistung von insgesamt max. 28 
Monaten kritisch zu betrachten, da Sorgearbeit auch nach dieser Kleinkindphase 
bei einer Teilerwerbstätigkeit geleistet werden muss und für diese Zeit wiederum 
keine finanzielle Sicherung über einen Einkommensausgleich besteht. 

Unter dem Gesichtspunkt der geschlechterparitätischen Aufteilung von Betreu- 
ungsarbeit bietet die Neugestaltung des Elterngeldes ab 2007 erstmals eine gesetz- 
liche Regelung, die einen Anreiz setzt, dass Väter sich verstärkt an der Betreuungs- 
arbeit beteiligen: Zum einen bezieht sich dies auf die Einkommenskompensation, 





21 Bothfeld (2008: 22) kritisiert in diesem Kontext die Inkonsistenz in der normativen 
Ausrichtung der Reform, da sie einerseits auf einen Einkommensersatz für erwerb- 
tätige Eltern orientiere, andererseits über den Sockelbetrag im Sinne eines Familien- 
leistungsausgleichs allen Betreuenden gezahlt werde. 


22 Siehe dazu weiter unten. 
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zum anderen auf die Bindung von zwei Monaten der Zahlung des Elterngeldes 
bei Inanspruchnahme durch den Partner. Die Höhe des Einkommensersatzes ist 
gleichzeitig jedoch als Hindernis einer egalitären Inanspruchnahme durch den Va- 
ter einzuschätzen. Je geringer die Einkommenskompensation, desto geringer ist 
aufgrund der geschlechtsspezifischen Lohndifferenzen der Anreiz, dass der Vater 
Betreuungsarbeit leistet. Auch die Bindung von zwei Monaten des Elterngeldbe- 
zugs an den Partner erscheint als vergleichsweise geringer Anreiz für Väter, mehr 
Betreuungsarbeit zu übernehmen. Aktuelle Auswertungen der Elterngeldstatistik 
von 2013 weisen aus, dass lediglich ein knappes Drittel (32,3%) der Elterngeld- 
beziehenden Väter waren. Darüber hinaus nahmen rd. 80% dieser Väter lediglich 
zwei Monate Elterngeld in Anspruch (Statistisches Bundesamt 2015a).° Schließ- 
lich greift auch die insgesamt viermonatige zusätzliche Förderung einer egalitären 
Aufteilung durch die neuen Partnermonate mit Elterngeld Plus noch zu kurz, um 
eine kontinuierliche Veränderung der geschlechtshierarchischen Arbeitsteilung 
zu unterstützen. Zusätzlich ist hier auch die Wechselwirkung mit dem aktuellen 
Kinderbetreuungsangebot zu beachten, das noch immer nicht der Nachfrage nach 
Betreuungsplätzen entspricht und somit die Frauenerwerbstätigkeit wie auch die 
egalitäre Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern konterkariert.”* 

Gemessen an der Notwendigkeit einer ausreichenden ökonomischen Sicherung 
und einer egalitären Arbeitsteilung von Erwerbs- und Betreuungsarbeit durch 
beide Geschlechter mit Blick auf das Ziel der Chancengleichheit bestehen somit 
grundlegende Problematiken, die in der zu geringen Höhe der Lohnersatzleistung, 
ihrer zu geringen Dauer, wie auch in der nicht ausreichenden Förderung einer 
gleichzeitigen partnerschaftlichen Arbeitsteilung liegen. 


cd) Betreuungsgeld 

Schließlich ist mit dem Betreuungsgeld ab August 2013 noch eine weitere Lei- 
stung der finanziellen Sicherung bei Betreuungsarbeit zu betrachten, die ab dem 
15. Lebensmonat eines Kindes bis max. zur Vollendung des dritten Lebensjahrs 
gezahlt wird und monatlich 150 Euro beträgt.” Voraussetzung ist dabei, dass das 
Kind nicht in einer Kindertageseinrichtung oder der Kindertagespflege betreut 
wird. Kritisch zu sehen ist unter den genannten Analysekriterien, dass das Betreu- 
ungsgeld weit davon entfernt ist, eine ökonomische Absicherung zu gewährleisten 





23 Kritisch zur bisherigen Entwicklung ebenfalls Brand und Rudolph (2014: 92), Auth 
(2009: 223). 


24 Siehe dazu im Detail weiter unten. 


25 Das Betreuungsgeld beträgt ab 1.8.2014 150 Euro monatlich pro Kind, zuvor wurden 
100 Euro gezahlt (Bundeselterngeld- und Elternzeitgesetz 2015). 
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und keinen Anreiz zu einer egalitären Aufteilung von Betreuungsarbeit zwischen 
den Geschlechtern bietet (Auth 2012: 138). Stiegler und Oerder argumentieren des 
Weiteren, dass das Betreuungsgeld seine Zielsetzung, die Schaffung von Wahl- 
freiheit zwischen familiärer und außerhäuslicher Betreuung, verfehlt, da die Vor- 
aussetzungen für eine freie Wahl, mithin eine ausreichende Kinderbetreuung für 
Kinder unter drei Jahren, nicht gegeben seien. Die geringe Leistung von 150 Euro 
führe zudem dazu, dass Väter die Betreuungsarbeit aufgrund der damit verbunde- 
nen hohen Einkommensausfälle nicht übernähmen (Stiegler und Oerder 2007: 2f). 
Somit lässt sich sagen, dass mit dem Betreuungsgeld eine Retraditionalisierung der 
geschlechtshierarchischen Arbeitsteilung unterstützt wird. 


d) Kinderbetreuung 

Im Hinblick auf die dritte Komponente wohlfahrtstaatlicher Politikgestaltung gibt 
es Veränderungen im Bereich der Kinderbetreuungsinfrastruktur für Kinder unter 
drei Jahren, die auf gesetzlichen Neuregelungen basieren. Bestand über Jahrzehn- 
te lediglich ein einklagbarer Rechtsanspruch auf Kinderbetreuung für Kinder ab 
dem vollendeten dritten Lebensjahr bis zum Schuleintritt?‘, so wurde erst ab dem 
1. August 2013 ein Rechtsanspruch auf einen Betreuungsplatz für Kinder ab einem 
Jahr in einer Kindertageseinrichtung oder der Kindertagespflege gesetzlich gere- 
gelt (Kinderfördergesetz 2008). Einen Rechtsanspruch für Kinder im schulpflich- 
tigen Alter gibt es weiterhin nicht, sondern lediglich die gesetzliche Verpflichtung, 
ein bedarfsgerechtes Angebot an Betreuungsplätzen in einer Tageseinrichtung 
vorzuhalten. 

Der Rechtsanspruch für Kinder ab einem Jahr sichert als neue Vorgabe zur 
Kinderbetreuungsinfrastruktur somit die gleichzeitige Kombination von Erwerbs- 
und Betreuungsarbeit grundsätzlich ab. Allerdings ergeben sich Einschränkungen 
für seine Umsetzung: 

Die bundesgesetzliche Regelung sieht wie bei der Altersgruppe der Kinder ab 
dem vollendeten dritten Lebensjahr keinen zeitlichen Mindestumfang der Betreu- 
ung vor, womit stark variierende Ausgestaltungen in den Bundesländern ermög- 
licht werden. Betrachtet man unter diesem Gesichtspunkt die Ländergesetze (Ber- 
telsmann-Stiftung 0.J.), so haben von allen 16 Bundesländern fünf (westdeutsche) 
Bundesländer keinen Mindestanspruch auf Betreuungszeit für den Rechtsanspruch 





26 Der Anspruch galt einschränkungslos ab 1999 und enthält keine Vorgaben zu Min- 
destbetreuungszeiten, wie auch zu fachlichen Standards (Nix und Möller 2006: 105 
und 121). Zu den Betreuungszeiten ist lediglich verankert, dass die Träger der öffent- 
lichen Jugendhilfe darauf hinwirken sollen, dass ein bedarfsgerechtes Angebot an 
Ganztagsplätzen zur Verfügung steht. 


Vereinbarkeit von Erwerbstätigkeit und Elternschaft... 171 





festgelegt (Stand Mai 2014). Unter den 11 Bundesländern, die einen Betreuungs- 
umfang garantieren, variiert dieser wiederum sehr stark, in sieben Bundesländern 
wird lediglich eine Halbtags- oder Teilzeitbetreuung garantiert. Die fehlende Vor- 
gabe in der bundespolitischen Rahmengesetzgebung trägt somit zu einer fragmen- 
tarisierten Ausgestaltung der Kinderbetreuungsinfrastruktur bei. Zudem richtet 
sich gemäß der gesetzlichen Regelung der Umfang der täglichen Betreuung ab 
dem zweiten Lebensjahr nach dem individuellen Bedarf. Dieser individuelle Be- 
darf ist gesetzlich nicht näher bestimmt, Bedarfskriterien werden nicht genannt, 
so dass die Ausgestaltung im Zweifelsfall der Rechtsprechung überlassen bleibt 
(Meysen und Beckmann 2013: 60ff). 

Die aktuelle Kinderbetreuungssituation für Kinder unter drei Jahren kennzeich- 
nen erhebliche Diskrepanzen zwischen den Betreuungsquoten und dem Betreu- 
ungsbedarf der Eltern, die darauf aufmerksam machen, dass dem Modell einer Er- 
werbstätigkeit bei gleichzeitiger Kinderbetreuung, zumindest in Westdeutschland, 
starke Grenzen gesetzt sind: Nach einer repräsentativen Untersuchung des Deut- 
schen Jugendinstituts war der Betreuungsbedarf im Jahr 2013 sowohl in West- als 
auch in Ostdeutschland bei den unter dreijährigen Kindern höher als die tatsächli- 
che Betreuung (Hubert, Berngruber und Alt 2014: 17). In Westdeutschland wollten 
37,8% der Eltern ihr Kind betreuen lassen, realisierbar war dies jedoch lediglich 
für 24,2% der Kinder. Im Osten Deutschlands lag der Betreuungsbedarf der Eltern 
bei einer bereits hohen Betreuungsquote von 51,9% der Kinder dieser Altersgrup- 
pe um 6,5 Prozentpunkte höher. Eine altersdifferenzierte Auswertung zeigt noch 
höhere Unterschiede (Ibidem: 18): So war der Betreuungsbedarf bei Einjährigen in 
Westdeutschland fast doppelt so hoch wie die Betreuungsquote (Betreuungsquote: 
23,1%, zusätzlicher Bedarf: 22,8%). Auch in Ostdeutschland mit einer Betreuungs- 
quote von knapp zwei einem Dritteln (64,8%) lag er mit 12,6 Prozentpunkten noch 
deutlich darüber. 

Hinzu kommen Diskrepanzen beim Betreuungsumfang für Kinder unter drei 
Jahren, die ebenfalls darauf hinweisen, dass die gleichzeitige Kombination von 
Erwerbstätigkeit und Betreuungsarbeit eingeschränkt ist. Mehr als zwei Fünftel 
(42,7%) der Eltern in Westdeutschland, die einen Halbtagsplatz (unter 25 Std. pro 
Woche) für ihr unter dreijähriges Kind gebucht hatten, waren damit nicht zufrie- 
den und wünschten sich eine umfassendere Betreuung, bei einem gebuchten er- 
weiterten Halbtagsplatz (zwischen 25 und 35 Std.) waren dies mit 28,9% deutlich 
mehr als ein Viertel der Eltern.’ 





27 Zu den Daten siehe Hubert, Berngruber und Alt (2014: 24). 
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4 Vereinbarkeitspolitik im Kontext 
von Geschlecht: 
Auf dem Weg zur Gleichstellung der Betreuungsarbeit? 


Die politische Gestaltung des westdeutschen Vereinbarkeitsmodells zeichnet sich 
somit durch einen starken Wandel vom Einverdienermodell hin zu einem Modell 
mit zwei Erwerbstätigen aus, durch die individualisierte Sicherung bei Familien- 
arbeit in der Kleinkindphase und die Ausrichtung auf Erwerbsintegration durch 
verbesserte Arbeitszeitrechte. 

Allerdings stärkt die Gestaltung der Infrastruktur der Kinderbetreuung zum ge- 
genwärtigen Zeitpunkt für Kinder unter einem Jahr die traditionelle geschlechts- 
hierarchische Arbeitsteilung mit einem erwerbenden und einem ausschließlich be- 
treuenden Elternteil. Für Fürsorgearbeit bei Kindern ab einem Lebensjahr wird das 
Hinzuverdienermodell”® durch die Ausgestaltung des Rechtsanspruchs ab August 
2013, die mehrheitlich in den Bundesländern umgesetzte Teilzeitbetreuung wie 
auch durch den noch immer nicht dem zeitlichen Betreuungsbedarf entsprechen- 
den Ausbau der Betreuung gefördert. Die Leistungen des Elterngeldes Plus tragen 
ebenfalls dazu bei, da der vergleichsweise geringe Lohnersatz über das Elterngeld 
Plus bei Teilzeitarbeit einen Anreiz bietet, dass Mütter die Betreuung übernehmen, 
damit das Haushaltseinkommen insgesamt nicht so stark absinkt. Damit wird eine 
egalitäre Arbeitsteilung implizit konterkariert. Die zu geringen Maßnahmen einer 
egalitären Umverteilung von Erwerbs- und Betreuungsarbeit stützen ebenfalls das 
Hinzuverdienstmodell.? Dieses bleibt auch darüber hinaus für die Übernahme von 
Sorgearbeit bei älteren Kindern institutionalisiert, wie sich anhand der politischen 
Gestaltung der Betreuungsinfrastruktur zeigt. 

Um die politische Gestaltung der gesellschaftlichen Organisation von Sorge- 
arbeit in Deutschland unter dem Gesichtspunkt der Geschlechtergleichheit noch 
genauer fassen zu können, möchte ich unterschiedliche Paradigmen in der Verein- 
barkeitspolitik mit Bezug auf die Überlegungen Frasers heranziehen. Sie erschei- 
nen mir hilfreich, um auf der Grundlage eines auf normativer Ebene verankerten 





28 Zur grundlegenden Einschätzung eines wohlfahrtstaatlichen Geschlechterregimes 
sind auch die Wechselwirkungen mit anderen sozialstaatlichen Vorgaben zu betrach- 
ten, wie die steuerrechtliche Gestaltung der Familienförderung, die Behandlung von 
Ehe bei den Ansprüchen der Gesetzlichen Krankenversicherung sowie auch die (ggf. 
abgeleiteten) Ansprüche in der Rentenversicherung. 

29 Hier zeigt sich, was Daly (2011:19) ebenfalls zur Konstruktion des Hinzuverdienst- 
modells schlussfolgert, dass Philosophien, die die nicht-elterliche Sorge unterstützen, 
jedoch keinen besonderen Beitrag dazu leisten, die bezahlte und die unbezahlte Arbeit 
umzuverteilen, in einer Unterstützung des Anderhalbverdienermodells enden. 
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Gleichheitsbegriffs zwischen unterschiedlichen wohlfahrtstaatlichen Modellen in 
der Gestaltung der Verantwortlichkeit für Betreuungsarbeit zwischen Markt, Staat 
und Familie zu unterscheiden.’ Fraser differenziert insgesamt drei wohlfahrts- 
taatliche Modelle, denen jeweils unterschiedliche Gleichheitsbegriffe zugrunde 
liegen: 

Das erste Modell der allgemeinen Erwerbstätigkeit steht für das Zweiverdie- 
nermodell mit gleichem Vollzeitarbeitsumfang und einer weitgehenden Verlage- 
rung der Betreuungsarbeit auf Markt und Staat (Fraser 2001: 84ff.). Gleichheit 
wird über die Gleichheit in der Erwerbsarbeit hergestellt. Das Modell der Gleich- 
stellung der Betreuungsarbeit intendiert demgegenüber, die informelle Betreu- 
ungsarbeit zu unterstützen, entweder in Form ausschließlicher Betreuungsarbeit 
oder in Kombination mit Teilzeitarbeit. Gleichheit wird hier darüber hergestellt, 
dass die Differenz gleichsam kostenfrei sein soll, also dadurch, dass die Übernah- 
me von Fürsorgearbeit der Erwerbsarbeit gleichgestellt werden soll (Ibidem: 92). 
Das dritte idealtypische Modell schließlich, das Modell der universellen Betreu- 
ungsarbeit, zielt nach Fraser darauf, den geschlechtlich strukturierten Gegensatz 
zwischen unterhaltssichernder Erwerbsarbeit und Betreuungsarbeit aufzulösen 
durch eine grundlegende Umstrukturierung der Erwerbsarbeit mit der Intention, 
die Übernahme von Betreuungsaufgaben allen Beschäftigten zu ermöglichen, in 
Verbindung mit einer kürzeren Wochenarbeitszeit. Die Betreuungsarbeit wird in 
diesem Modell nicht in so hohem Maße an soziale Dienste abgegeben (Ibidem: 
100f.). Unter dem Gesichtspunkt von Geschlechtergleichheit sieht Fraser ledig- 
lich im letzten Modell die Möglichkeit, dass beide Geschlechter Betreuungsarbeit 
leisten und somit erst die grundlegende Option besteht, die gesellschaftlich struk- 
turierte Geschlechterdifferenz aufzuheben (Ibidem: 102). 

Betrachtet man vor dem Hintergrund dieser Ansätze die Entwicklung in der 
Vereinbarkeitspolitik in Deutschland, so lässt sich feststellen, dass das deutsche 
Modell der Vereinbarkeitspolitik auf eine Gleichstellung der Betreuungsarbeit 
orientiert — mit der nun individualisierten Komponente der aktuellen Einkommens- 
sicherung und ihrer Ausrichtung am Grundsatz des Lohnersatzes, dem Rechtsan- 
spruch der Beschäftigten auf Teilzeitarbeit bei Betreuungsarbeit und dem Ausbau 
der Kinderbetreuungsinfrastruktur. Elemente dieses Modells waren auch schon 
durch die Alterssicherungsansprüche für drei Jahre der Erziehungs- bzw. Eltern- 
zeit geschaffen worden, die durch die rentenrechtliche Aufwertung von Teilzeit- 





30 Zu anderen Analysekonzeptionen Daly (2011) sowie Leitner (2010). Zur folgenden 
Darstellung Frasers siehe auch Koch (2008: 38f). 
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arbeit ergänzt wurden.’' Dies gilt mit der Änderung der sozialen Sicherung durch 
die mögliche Verlängerung des Elterngelds bis zu max. 28 Monaten durch die neue 
Elterngeldkomponente (Elterngeld Plus) auch für die Zeit nach dem ersten Lebens- 
jahr des Kindes. Mit der Ausgestaltung von Elterngeld Plus und vor allem des Be- 
treuungsgeldes durch die geringen finanziellen Leistungen zeigt sich Deutschland 
jedoch von einer Gleichstellung der Betreuungsarbeit noch weit entfernt. Hinzu 
kommt, dass die Organisation sozialer Dienste für die Realisierung von Erwerbs- 
tätigkeit vor allem in Westdeutschland noch immer nur unzureichend ist. 


5 Politische Alternativen 
aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive 


Auf der Basis dieser Ergebnisse stellt sich die Frage, inwiefern sich Vereinbar- 
keitspolitik auf einer normativ-theoretischen Ebene fundieren lässt, die auf eine 
gerechtigkeitstheoretische Begründung sozialer Rechte unter dem Gesichtspunkt 
von Geschlechtergleichheit zielt. Hier bietet sich noch einmal ein Bezug auf Fraser 
an (vgl. Koch 2008: 247ff). 

Grundlegend unterscheidet Fraser analytisch zwischen sozio-Öökonomischer 
und kultureller Ungleichheit. Sozio-ökonomische Ungleichheit bezieht sie auf die 
Herstellung von Ungleichheit auf der Verteilungsebene. Kulturelle Ungleichheit 
begreift sie demgegenüber als auf der symbolischen Ebene konstituierte soziale 
Ungleichheit und sieht sie in sozialen Mustern der Anerkennung, Interpretation 
und Kommunikation begründet (Fraser 200la: 27 und 28). Hier geht es um ge- 
sellschaftliche Formen der Anerkennung sozialer Identität sowie um die damit 
verknüpfte Anerkennung von Unterschieden und um die daraus resultierenden 
Schlussfolgerungen für eine Politik sozialer Rechte. Lassen sich damit grund- 
legende Analyseebenen bestimmen, so differenziert Fraser dies weiter aus, um 
einen Beurteilungsmaßstab für die Art der jeweiligen Maßnahmen zu erhalten. 
Hinsichtlich der Maßnahmen zur Beseitigung von Ungleichheit auf den jeweiligen 
Ebenen unterscheidet sie zwischen affirmativen und transformativen Maßnahmen 
der Überwindung von Ungleichheit. Als affırmativ werden solche Maßnahmen 
bestimmt, die Umverteilung bewirken, jedoch die ihnen zugrunde liegende ge- 
sellschaftliche Struktur unangetastet lassen. Als transformativ werden jene Maß- 
nahmen definiert, die beabsichtigen, ungerechte Folgewirkungen zu beheben, in- 





31 Zu den rentenrechtlichen Entwicklungen und ihrer Kritik siehe Veil (2002: 138 und 
143f.). 
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dem die zugrunde liegenden Voraussetzungen dieser Verhältnisse neu strukturiert 
werden (Ibidem: 47). 

Betrachtet man die politische Regulierung des Verhältnisses von Markt, Staat 
und Familie unter dem Gesichtspunkt der Gestaltung von Geschlechtergleichheit, 
könnte somit eine Position darin bestehen, die Einkommenstransfers zu verbes- 
sern und die derzeitigen Teilzeitrechte im Sinne eines flexiblen Wechsels zwischen 
unterschiedlichen Arbeitszeitmodellen. Sie ließe sich mit einer Politik der arbeits- 
rechtlichen Chancengleichheit, wie einem wirksamen Gleichberechtigungsgesetz 
für die Privatwirtschaft, verknüpfen.” Mit der Perspektive der Kategorisierungen 
Frasers bedeutete dies, dass — ganz im Sinne der Ausrichtung liberaler Wohlfahrt- 
staatspolitik — ungerechte Folgewirkungen gesellschaftlicher Verhältnisse ausge- 
glichen werden, ohne dass jedoch der ihnen zugrunde liegende Rahmen angetastet 
würde. Unter dem Gesichtspunkt, auf welche Form sozialer Gleichheit diese Maß- 
nahmen zielen, wären diese somit als Maßnahmen einer affirmativen wohlfahrt- 
staatlichen Umverteilungspolitik zu klassifizieren. Die in diesem Sinne affirmative 
Umverteilungspolitik bezieht sich nicht auf eine tieferliegende Ebene, auf der die 
politische Ökonomie geschlechtsspezifisch strukturiert ist, so die grundlegende 
Kritik Frasers an einer affirmativen Umverteilungspolitik (Ibidem: 58). Demge- 
genüber zielte eine transformative wohlfahrtstaatliche Umverteilungspolitik auf 
Maßnahmen der Veränderung im Bereich der politisch-ökonomischen Struktur 
der Konstitution des Geschlechterverhältnisses, also mithin auf Maßnahmen, die 
zu einer Aufhebung der geschlechtshierarchischen Arbeitsteilung führen. Als 
transformativ umverteilend wären daher all jene wohlfahrtstaatlichen Maßnah- 
men zu verstehen, deren Zielsetzung sich auf eine Gleichverteilung von Erwerbs- 
und Fürsorgearbeit zwischen den Geschlechtern richtet. 

Grundlegend lassen sich darunter somit Maßnahmen fassen, die an einer Neu- 
gestaltung der Arbeitszeit im Sinne eines modifizierten Normalarbeitszeitstan- 
dards ansetzen, um allen Gesellschaftsmitgliedern die Möglichkeit zu eröffnen, 
Sorge für andere zu leisten. Hinzu kommen weitere Maßnahmen der politischen 
Regulierung der Kombination von Erwerbs- und Fürsorgearbeit, die neben der Ge- 
währleistung individualisierter sozialer Sicherungsansprüche in Zeiten der Betreu- 
ung von Kindern Fürsorgearbeit zwischen den Geschlechtern umverteilen (z.B. 





32 Das gerade für Deutschland neu beschlossene Gleichberechtigungsgesetz, mit dem 
eine Geschlechterquote in der Privatwirtschaft für bestimmte Unternehmen und Ma- 
nagementebenen eingeführt wird, ist in seiner Wirksamkeit höchst eingeschränkt. 
Es ist in hohem Maße lückenhaft aufgrund weitgehend fehlender Sanktionen, seines 
begrenzten Geltungsbereichs wie auch aufgrund der durch die Unternehmen selbst 
für das Management festzulegenden Quotenvorgaben. Zur Diskussion von gleichstel- 
lungspolitischen Alternativen siehe Koch (2002). 
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Reservierung der gleichen Zeitdauer der Elternzeit und des Elterngelds für den 
jeweiligen Partner) in Kombination mit einem ausreichenden, qualitativ hochwer- 
tigen Angebot an Öffentlicher Kinderbetreuungsinfrastruktur. Dies setzt jedoch 
die grundlegende Anerkennung des Werts von Fürsorge und Fürsorgearbeit in der 
gesellschaftlichen Organisation von Arbeit voraus.’ 


6 Abschließende Gedanken: 
Geschlechterungerechte Konstruktion 
von Fürsorgearbeit in der Familienpolitik 


Zentrales Ziel dieses Beitrags war es zu untersuchen, welcher Stellenwert Fürsor- 
gearbeit als gesellschaftlich notwendiger Arbeit bei der Betreuung von Kindern 
im Kontext eines Wandels der Vereinbarkeitspolitik in Deutschland zukommt. 
Betrachtet wurden die Veränderungen der sozialstaatlichen materiellen Transfers 
(Elterngeld, Betreuungsgeld), der Zeitrechte und die politische Gestaltung der Kin- 
derbetreuungsinfrastruktur, wobei sich sämtliche Veränderungen auf einen Ausbau 
sozialer Rechte von Fürsorgearbeit in der Kleinkindphase bezogen. Die Auswei- 
tung sozialer Rechte, so ein Ergebnis, ist zunächst geprägt von einem grundlegen- 
den familienpolitischen Wandel in der Steuerung der Vereinbarkeit von Erwerbstä- 
tigkeit und Elternschaft. Das Familienernährermodell mit einem Erwerbenden und 
einem ausschließlich betreuenden Elternteil, innerhalb dessen Betreuungsarbeit als 
privatisierte Arbeit ohne eigenständige materielle Absicherung mit geschlechter- 
diskriminierenden Wirkungen auf Frauen konstruiert ist, wird in einem über ein 
Jahrzehnt andauernden politischen Prozess sukzessive abgelöst. Stattdessen orien- 
tiert die derzeitige Vereinbarkeitspolitik auf ein Modell, das sich vom Grundsatz 
her auf eine Gleichstellung der Betreuungsarbeit mit Ansätzen einer Umverteilung 
von Erwerbs- und Betreuungsarbeit zwischen den Geschlechtern richtet. Die mit 
der Fürsorgearbeit verbundene Geschlechterproblematik wird jedoch noch nicht 
ausreichend angegangen, um eine gerechte Verteilung von Erwerbs- und Betreu- 
ungsarbeit wirksam zu forcieren. Durch die unzureichende Gestaltung der finan- 
ziellen Transfers wie auch der außerhäuslichen Kinderbetreuung werden Personen, 
die für Andere sorgen, weiterhin benachteiligt. In der Konsequenz führt dies dazu, 
dass Geschlecht in seiner sozialen Konstruktion noch immer reproduziert wird. Mit 





33 Siehe zur deutschen Diskussion des Modells der universellen Betreuungsarbeit unter 
geschlechtertheoretischem Gesichtspunkt eines grundlegenden Wandels von Arbeit 
Kurz-Scherf (2004: 39), Lange und Szmenderski und Klinghammer (2005: 134 und 
135), Vinz (2005: 241). Ähnlich in der Zielrichtung auch Stolz-Willig (2010: 84). 
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Bezug auf gerechtigkeitstheoretische Überlegungen Frasers wird deutlich, dass für 
grundlegende gesellschaftliche Veränderungen, die den Wert von Fürsorgearbeit 
anerkennen und auf das emanzipatorische Ziel der Geschlechtergleichheit orien- 
tieren, die Neustrukturierung der Erwerbsarbeit mit einem veränderten Normal- 
arbeitszeitstandard die zentrale Voraussetzung darstellt. 

Die Ergebnisse lassen darüber hinaus erkennen, welche Bedeutung für die gen- 
derorientierten Childhood Studies wohlfahrtstaatliche Analysen zu Fürsorgearbeit 
als einem ihrer zentralen Forschungsgegenstände haben können. Die Erkenntnisse 
zur aktuellen gesellschaftlichen Organisation von Fürsorgearbeit und deren Verge- 
schlechtlichung, die ihrer politischen Konstruktion noch immer innewohnt, können 
erstens Ausgangspunkt sein für ein theoretisch angeleitetes Verständnis sozialer 
Ungleichheit im Sinne ökonomischer Abhängigkeiten und Armutsverhältnisse, die 
durch die Sorge für Andere entstehen, zweitens für eine Reflexion der interaktiven 
Konstruktion von Mutterschaft und Vaterschaft, die sich in Wechselwirkung mit 
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen vollzieht, wie auch drittens für den Abbau 
benachteiligender Konstruktionsprozesse von Fürsorgearbeit. Die grundlegende 
gesellschaftstheoretische Perspektive, die diese Analysen begründet, liegt dabei in 
der gesamtgesellschaftlichen Bedeutung von Fürsorgearbeit, ihrer Produktivität im 
Kontext der Entwicklung zwischenmenschlicher Beziehungen. 


Fachbegriffe 

Fürsorgearbeit: Als Fürsorgearbeit lassen sich sämtliche Tätigkeiten verstehen, 
mit denen die physische und psychische Reproduktion der Mitglieder eines Haus- 
halts gewährleistet wird. Insbesondere handelt es sich dabei um Kinderbetreu- 
ung und Pflege von Angehörigen. Der Begriff der Fürsorgearbeit wird synonym 
gebraucht mit dem Begriff der Sorgearbeit, Familienarbeit oder dem englischen 
Begriff „Care Work“. Die gesellschaftliche Bedeutung von Fürsorgearbeit wurde 
in den vorherrschenden öffentlichen und politischen Diskursen lange Zeit nicht 
thematisiert. Die sozialwissenschaftliche Geschlechterforschung ermöglichte die 
Neubestimmung des Arbeitsbegriffs. Den erwerbsarbeitszentrierten Arbeitsbe- 
griff, der sich allein auf Lohnarbeit konzentriert, erweiterte sie um die vielfach 
unbezahlte Fürsorgearbeit als gesellschaftlich notwendiger Arbeit. 

Soziale Konstruktion von Geschlecht: Zentrales Ergebnis der sozialwissen- 
schaftlichen Geschlechterforschung ist die Grundannahme, dass es sich bei 
„Geschlecht“ um ein gesellschaftlich konstruiertes Phänomen handelt. Biologi- 
sche Unterschiede zwischen den Geschlechtern führen, so die Argumentation, zu 
dominanten sozialen Zuschreibungen, mit denen Tätigkeitsbereiche, Verhaltens- 
weisen und Aufgaben, die den Geschlechtern zugeordnet werden, gesellschaftlich 
unterschiedlich bewertet werden. Dabei ist festzustellen, dass dem männlichen 
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Geschlecht in seiner gesellschaftlichen Konstruktion ein höherer gesellschaftli- 
cher Status zugeordnet wird, womit sich Ungleichheitsverhältnisse herstellen. Die 
Geschlechterforschung richtet ihr Augenmerk in ihren Analysen zum einen auf 
gesellschaftliche Strukturen (z.B. Arbeitsmarkt, Sozialstaat), in denen sich solche 
Zuschreibungen manifestieren. Zum anderen wird auf der Handlungsebene unter- 
sucht, wie sich Geschlecht in Interaktionen konstruiert. In dem Text wird die so- 
ziale Konstruktion von Geschlecht, bezogen auf den Umgang mit Fürsorgearbeit, 
im Rahmen wohlfahrtstaatlicher Politik analysiert. Die Analyse beinhaltet hier- 
bei die drei zentralen politischen Bereiche, die finanziellen sozialen Leistungen, 
die Kinderbetreuung und die Rechte von Fürsorgearbeit leistenden Personen, er- 
werbstätig zu sein. 

Normalarbeitsverhältnis: Als Normalarbeitsverhältnis wird ein Beschäftigungs- 
verhältnis verstanden, das unbefristet und dauerhaft ist sowie in Vollzeit aus- 
geübt wird. Sozialpolitisch ist das Normalarbeitsverhältnis bedeutsam, da ein 
durchgängiger Erwerbsverlauf mit einem Durchschnittsverdienst einen wichtigen 
Maßstab für die ausreichende finanzielle soziale Sicherung oberhalb der Armuts- 
grenze bildet. Der Begriff des Normalarbeitsverhältnisses ist auch deshalb rele- 
vant, da er kontrastierend zur Entwicklung sog. atypischer Beschäftigungsformen 
(Teilzeitarbeit, geringfügige Beschäftigung, Leiharbeit, befristete Beschäftigung) 
bestimmte Beschäftigungsstandards fasst. Kritisch wurde unter geschlechterpoli- 
tischem Gesichtspunkt in Bezug auf das Normalarbeitsverhältnis diskutiert, dass 
eine Vereinbarung mit Fürsorgearbeit grundsätzlich kaum möglich sei und es sich 
sozialpolitisch am männlichen Lebensentwurf ohne Betreuungs- und Pflegeauf- 
gaben orientiere. 
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Abstract 


The women’s refuge movement were among the first organizations to highlight 
the impact of domestic violence on children. In the 40 years of their existence, 
intimate partner violence has come to be recognized as a significant child wel- 
fare issue. Children’s rights have come to the fore and at the same time the 
gendered norms of the traditional patriarchal family have given way to more 
egalitarian expectations of the roles and responsibilities of parents. As a conse- 
quence fathers expect to remain involved with their children following divorce 
or separation. Despite these radical changes in expectations of family life, vi- 
olence against women in the home stubbornly remains a significant problem. 
This article reports on how women’s refuges in Germany are continuing to 
address the needs of women and children fleeing violence in the home against 
a background of radically shifting family role expectations. In particular, the 
problem of how a child’s right to contact with both parents can best be assured 
following the breakdown of the parents’ relationship due to intimate partner 
violence will be considered in detail. 
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Zusammenfassung 


Die Frauenhausbewegung war eine der ersten Organisationen, welche die Fol- 
gen häuslicher Gewalt gegen Kinder verdeutlichte. In den 40 Jahren ihres Be- 
stehens wurde anerkannt, dass Gewalt in der Partnerschaft eine signifikante 
Gefährdung des Kindeswohls darstellt. Die Rechte von Kindern sind in den 
Vordergrund gerückt während gleichzeitig die Geschlechternormen der tradi- 
tionell patriarchalischen Familienstrukturen weichen und eher egalitäre Vor- 
stellungen der Rollen und Verantwortlichkeiten von Eltern dominieren. In- 
folgedessen wollen Väter auch nach einer Scheidung oder Trennung weiterhin 
in die Erziehung und Entwicklung ihrer Kinder involviert sein. Trotz dieser 
radikal veränderten Vorstellungen von Familienleben bleibt häusliche Gewalt 
gegen Frauen nachhaltig ein signifikantes Problem. Der vorliegende Artikel 
berichtet wie Frauenhäuser in Deutschland auch vor dem Hintergrund sich ra- 
dikal verändernder Rollenvorstellungen in Familien auf die Bedürfnisse von 
Frauen und Kinder eingehen, die vor häuslicher Gewalt fliehen. Insbesondere 
befasst sich der Artikel detailliert mit der Frage, wie das Recht eines Kindes ge- 
wahrt werden kann mit beiden Elternteilen in Kontakt zu sein auch nach einer 
Trennung der Eltern aufgrund von Gewalt in der Partnerschaft. 


1 Introduction: 
The research project and developments 
in the women'’s refuge movement 


This chapter is based on empirical evidence gathered in a German research project 
on how women’s refuges are dealing with children who have experienced sexual 
violence. The data was collected from interviews with professionals all employed 
by a women’s refuge to support resident children and most qualified in early years 
education. The first women’s refuge in Germany opened in Berlin in 1976 offering 
emergency accommodation to women fleeing violence from their partner in the 
home. In the intervening 40 years the women’s refuge movement in Germany has 
grown into a network of 353 refuges throughout the country offering accommo- 
dation to women and their children. 32 refuge workers, the majority dedicated 
children’s workers, were interviewed for this research project between 2012 and 
2013. The research project included refuges in rural areas, towns and large urban 
conurbations throughout Germany. 

The interview material will be drawn on to demonstrate the consequences of an 
increasing awareness of children’s rights on how women’s refuges work. In partic- 
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ular the difficulties encountered in ensuring children’s rights to continued access 
to both parents following relationship breakdown due to intimate partner violence 
will be addressed. How a child’s relationship to the non-custodial parent (usually 
the father) can be maintained in a way which not only ensures child safety but 
which fosters child welfare and wellbeing is a challenge. It will be argued that the 
current crude approach of simply focussing on preventing violent assaults against 
a mother or child during contact visits is not sufficient to ensure a safe and positive 
experience for children. In particular such an approach fails to understand the im- 
pact of intimate partner violence on children; the mother-child bond; the parenting 
competence of mothers; the child-father bond and the parenting competence of 
fathers. Furthermore installing contact to non-custodial parents without any chal- 
lenge to violent behaviour or an assessment of parenting competence can result 
in further damage to children. If a child’s right to both parents is to be ensured a 
series of checks and balances need to be installed which ensure that child welfare 
is assured and children are listened to. It will be argued that child protection ser- 
vices should enable children to negotiate contact to both parents in a way which 
promotes their wellbeing. Drawing on excerpts from interviews with children’s 
workers in women’s refuge it will be demonstrated that the current practice of 
child protection services indicates a focus on enforcing the proprietary rights of 
non-custodial parents above all other considerations. 


2 Intimate partner violence: A child welfare issue 


From the interviews it was clear that a paradigm shift has taken place in refuges 
since their inception as demonstrated in the following quote from a refuge worker. 


“It used to be really about women. Today the child is just as important. We have 
admitted women, who have been put under pressure by the child protection services 
and have had to come because the children were in danger. The woman would have 
put up with it longer but it was a situation where child protection services said either 
she goes into a women’s refuge or the children will be removed.” (19:19)! 


Intimate partner violence is increasingly taken seriously as a child welfare issue. 
Refuges for women and their children fleeing male violence in the home were the 
first to highlight the impact of domestic violence on children (Arbeitsgemeinschat 





1 The number of the interview is indicated plus the location of the text segment. All 
quotes have been translated by the author. 
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für Jugendhilfe Berlin 1976; Winkels and Nawrath 1990, Henschel 1993). In the in- 
tervening 40 years a body of research evidence on the impact of domestic violence, 
now referred to as intimate partner violence, has been established. One in four 
women in Germany experience violence from intimate partners and half of these 
women have children living with them at the time (Müller, Schröttle et al 2005: 
38). German police statistics verify that children are present in more than half the 
incidents of intimate partner violence they are called on to attend, most of these 
children are under 12 years of age (WiBIG 2004). Research in Canada, Australia 
and Europe has put the number of children witnessing intimate partner violence 
against their mother in the home as between 10% and 30% of all children (Seith 
2007: 106) and these children are at greater risk of violence in the home than other 
children (Kavemann 2007: 32, Straßer 2007: 53 ff.). In one Borough of London 
75% of children assessed as at risk of harm had a mother who was subjected to 
intimate partner violence (Phillips 2013). 

Recognising intimate partner violence as a child welfare issue constitutes a sig- 
nificant change in social service response to the problem. This article considers the 
implications of this paradigm shift in perception and the apparent contradiction 
in the response of child protection agencies. As we have seen above women are 
increasingly put under pressure to leave violent partners in order to protect their 
children. Yet within days of leaving are informed of their responsibility to enable 
contact between the non-custodial parent and the children. 


3 Children’s rights: Contact to both parents 


On the whole mothers, fathers and children want to maintain contact and this can 
usually be achieved to the satisfaction of all parties by mutual agreement. Eriksson 
demonstrates that approximately 90% of separating parents in UK and Sweden 
organize contact to non-custodial parents without recourse to the law (Eriksson 
et al 2013: 28-29). Even in the cases or family breakdown due to intimate partner 
violence Radford and Hester found the majority of women wanted their children to 
have continuing contact to their father and entered into voluntary arrangements to 
facilitate this. They found, however, that within two years 90% of these voluntary 
arrangements had broken down (Radford and Hester 2006: 88). Three quarters of 
the women surveyed felt their partner was a bad role model for the children as his 
violent and abusive behaviour had not been challenged in any way. In addition two 
thirds felt that their partner lacked a commitment to parenting. Half feared for the 
safety of their children and more than half feared for their own safety (Radford 
and Hester 2006: 90-91). In assessing the children’s experience of contact more 
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than half the children reported being quizzed for information on their mother, a 
quarter had experienced physical violence and one fifth had experienced sexual 
violence (Radford and Hester 2006: 96). 

The problem is not with contact per se, but with inadequacies in the establish- 
ment and organization of contact to non-custodial parents. As will be demonstrat- 
ed current practice fails to adequately appreciate the dynamics of intimate partner 
violence in the home. Although child protection services are aware that witnessing 
intimate partner violence is bad for children, how this impacts on children and on 
their relationship with their mother and father is insufficiently understood. Conse- 
quently, contact arrangements are put in place, which fail to protect children and 
their custodial parent from ongoing harm. 


4 Ordering different perspectives: 
The three planet model 


Hester has described how the different structures, orientations and approaches in 
the work of those dealing with intimate partner violence (women’s refuges, coun- 
selling services, police and criminal justice system), child protection (child pro- 
tection services) and parent-child contact (family courts) have resulted in each de- 
veloping their own professional assumptions and practices which determine how 
they perceive problems. In particular, differences in how harm and wellbeing are 
defined which in turn determines how interventions are planned can vary greatly. 
Hester has developed a three planet model to explain the contradictory demands 
made of women aiming to protect themselves and their children from intimate 
partner violence in the home. Women are required to negotiate all three planets 
simultaneously. The domestic violence planet recognizes intimate partner violence 
as a gender specific crime overwhelmingly perpetrated by men and defines women 
and children as in need of protection and help. The child protection planet compels 
parents to fulfil their responsibilities to their children and although this planet uses 
the gender neutral term „parent“, in practice when it comes to child protection 
mothers are their main focus. This planet increasingly puts women under pressure 
to leave violent partners in the interests of their child’s welfare. The parent-child 
contact planet deals with the regulation of contact between children and non-cus- 
todial parents and is not concerned with apportioning blame. In particular this 
planet defines a child’s best interests as access to both parents and has a doggedly 
future oriented focus. This planet is not interested in what has happened and has an 
unshakeable belief in the benefit of maintaining a child’s contact to the non-custo- 
dial parent. On the first planet living with domestic violence against their mother is 
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recognized as bad for children, therefore their mother is under pressure to leave her 
violent partner. Women who do not do this may be considered to be putting their 
children’s welfare at risk. Therefore, in moving from the domestic violence planet 
to the child protection planet the focus is on a mother’s responsibility to protect 
her child. However, on planet child protection different measures are employed to 
assess maternal and paternal competence and domestic violence becomes rede- 
fined as a marital difficulty. In moving from planet child protection to the planet 
regulating contact to non-custodial parents, violent men are defined as adequate 
parents. His violence towards his child’s mother, which was considered on the first 
two planets to constitute a threat to their welfare, is irrelevant on the parent-child 
contact planet. The considerable impact of intimate partner violence on children 
which necessitated parental separation is redefined as a relationship difficulty with 
no impact on children. It is accepted that violence against the mother can occur in 
the presence of the children at handover, but removing the mother from this situa- 
tion as the irritating factor is deemed sufficient remedy. With the mother out ofthe 
picture the father-child relationship is assumed to be good enough and no longer 
affected by the sometimes extreme violence the child has witnessed (Hester 2011). 

Child protection planet and parent-child contact planet do not require perpe- 
trators to apologise for their violent behaviour nor take responsibility for it. The 
impact of living with intimate partner violence on children and in particular on 
their relation to both parents is not taken into account in considering how contact 
to the non-custodial parent can be appropriately organized. Westmarland and Kel- 
ly conclude that without an adequate knowledge of intimate partner violence and 
a gendered critique of power relations in the family, enforcing contact to non-cus- 
todial parents following intimate partner violence results in children continuing to 
be “confronted daily with abusive masculinity and constrained femininity” (West- 
marland and Kelly 2013: 1107). 


5 Violent assaults against mothers: 
The impact on children 


It is not only the case that children are in danger of harm by witnessing violent 
assaults, rather the mother-child relationship is often a target for manipulation 
and distancing in intimate partner violence. Women with children are three times 
more likely to experience intimate partner violence than women without children 
(Humphreys 2007, Mirlees-Black 1999). Furthermore, 30% of women who expe- 
rienced intimate partner violence reported the violence beginning or escalating 
during pregnancy or following childbirth (Müller and Schröttle et al 2005: 261) 
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which confirmed findings of other studies on the subject (Hoff 1990, Taft 2002). 
As aresult preschool children are disproportionally overrepresented in households 
where women experience intimate partner violence (Letourneau 2013: 2874). How 
women fulfil their mothering role is often a trigger for violent assaults (Radford 
and Hester 2006: 37, Letourneau 2013: 2878, Mullender 2002: 162). Letourneau et 
al found in their Canadian study that out of their sample of 64 mothers of young 
children who were experiencing intimate partner violence, 24 said that their chil- 
dren were used to perpetuate violence against them. Kelly has identified children 
being violently assaulted in front of their mothers as part of an assault on their 
mothers as a “double level of intentionality” (Kelly 1996), Mullender noted a simi- 
lar strategy (Mullender et al 2002: 162). Furthermore, threats to harm children can 
be used to ensure acquiescence on the part of women which perversely can result 
in children despising their mother’s weakness and being angry at her (Buchanan 
et. al 2013: 1831). 

Motherhood can be a very positive role for women, which provides them with 
status and affirmation and undermining this role can be a strategy in intimate part- 
ner violence (Mullender et al 2002: 158). Children may be forced to listen to their 
mother being demeaned or may even be put under pressure to join in (Mullender 
et al 2002: 162; Hester and Radford 2006: 10) and children may be told lies to de- 
liberately distance the mother-child bond. Children may be manipulated and used 
in situations of intimate partner violence which results in long term damage to 
the mother-child relationship and ongoing guilt and blame (McGee 2000: 82-84). 
This is particularly common following separation due to intimate partner violence 
where men, rather than take responsibility for their own violence, tell children that 
their mother is responsible for the family breakdown (Mullender et al 2002: 163, 
Edelson 1999: 841). 

Workers in women’s refuges are familiar with the damage intimate partner 
violence can do to the mother-child bond. As the following quote demonstrates 
repairing this damage takes time. 


“That is a big issue, particularly with older children, that the mother has to find her 
role anew. And that they have experienced their mother at home as very weak, that 
is particularly so naturally with boys, and the boys try take on the role of the father 
and don't let her tell them anything. And I find that is from about 5 years old, that 
you can see that with boys, that they say “sod you” or “you cant tell me what to do” 
or something like that. If they have learnt that at home, that what the mother says 
doesn't count, then they take it on.” (4:69) 


Being a mother has a significant impact on the onset and pattern of intimate partner 
violence and at the same time restricts women’s access to economic and social re- 
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sources which could enable them to exit violent relationships. Furthermore, moth- 
erhood is a barrier to seeking help. Fear or being perceived as a bad mother and 
of losing her children is often cited as a main reason for not seeking help because 
of intimate partner violence (Letourneau 2013: 2878, Buchanan et al. 2013: 1826, 
McGee 2000: 216). As an awareness of the negative impact of intimate partner 
violence on children increases, women are increasingly deterred from approaching 
agencies for help by their fear of losing their children. 

A review of the literature indicates that intimate partner violence impacts neg- 
atively on the parental competence of women (Kaufman-Kantor and Little 2003: 
349; Radford and Hester 2006, Mullender et al 2002), although this is often a tem- 
porary effect and once separated from the violent partner, the women regain their 
competence (De Voe and Smith 2002: 1077; Radford and Hester 2006: 144). Some 
women may change their parental style in order to avoid violent assaults (De Voe 
and Smith 2002: 1078) or restricted their children’s lives in order to avoid or mi- 
nimise violence (Mullender et al 2002: 160). Nevertheless, although many studies 
have documented the negative impact of domestic violence on women’s parental 
competence it has to be remembered that a surprising number of women in this sit- 
uation are able to provide normal care and demonstrate no significant impairment 
in parenting (Kindler 2007: 46, Radford and Hester 2006). 


6 Negative experiences of contact to non-custodial 
parents 


Child protection services too often view the parent’s separation as a satisfactory 
solution to the problem of intimate partner violence. Once parental separation had 
been achieved the father’s violence is considered no impediment to contact with 
his children. This belief is maintained even though violence often continues after 
separation particularly at times when children are handed over to the non-custodi- 
al parent. In a review of several studies on the subject, Radford and Hester found 
that following separation due to intimate partner violence, between 70% and 90% 
of women experienced violence from ex-partners as a result of contact arrange- 
ments (Radford and Hester 2006: 91). Furthermore children can be at risk of harm 
being alone with their violent father (Stanley et al 2011: 309) who may use them to 
seek revenge on a partner who has left him (Radford and Hester 2006: 159). 
Child protection services put women under pressure to separate from a violent 
partner in order to protect their children and at the same time, require that mothers 
allow their partner contact to the children. This is often done without any inter- 
vention with the father and no attempt whatsoever to address the problem of his 
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violence. When the children are with her ex-partner women have no control over 
what happens to them and children can be used in a continuation of the intimate 
partner violence. The first and most common way this can happen is through seek- 
ing to influence children. 


“For children it is often a conflict, because they are naturally between the fronts, on 
the one side they want to see their father....And accordingly there are difficulties, 
naturally. Difficulties for the woman to accept that the father has contact and at the 
same time there is still adependency on him, because during that time she can’t keep 
track of what is happening to her children. She cannot protect her children and in 
that way the children are often used to put pressure on her, for extortion, as the com- 
municators of news, in every way. Ultimately psychological violence can continue. It 
doesn't have to but it can through the children.” (3:121) 


Of course, it has to be noted that manipulating children in an attempt to seek 
revenge against an ex-partner is something which both parents can do and follow- 
ing relationship breakdown children are often placed in a very difficult position. 
Whilst manipulative behaviour or undue influence on behalf of the mother is often 
postulated when she and / or her children are reluctant to agree to contact, child 
protection services are slower to recognize the manipulation of fathers. 


“Men often use this as a way to regain contact with their wives that they say; they 
miss their children so much and really want to see them.... And with this statement 
of the child protection services, that they say a father always has a right to his chil- 
dren etc. That is simply the case. It is hardly possible, even if you describe the level of 
violence that the father or the man has used against his wife.... That despite that men 
can have contact with their children, we see it as difficult to prevent or in some way 
to protect the children. Of course, we can describe our concerns to child protection 
but itis a very difficult story. And the mothers often say, if she angers the man even 
more and complains or something like that then he will be even more unstable.... A 
father has the right to see his children and it is totally difficult to find a good way to 
deal with it.” (2:98) 


In cases in which the child and their mother do not wish for contact with the child’s 
father they are put under pressure to agree to contact. Children’s workers in refuge 
felt that children were not given adequate time to recover from the traumatic events 
which lead to them entering the refuge; rather the emphasis is on the importance 
of avoiding disruption to the father-child bond. Women’s refuge workers had no 
power and a very limited role in contact arrangements. 
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“In the course of contact the children are at the mercy of their father. In part we 
observe contact and keep a record for ourselves.... How was the child before they 
went to their father and when they came back.... Discussions with the mother and 
what she tells us, what issues the child or young person brings up. That much we can 
do but we have no power whatsoever in the matter. Unless the child is so difficult, 
throws themselves on the floor and refuses to go and we say OK, for today we should 
skip contact and inform the child protection services and the lawyer etc., why it 
didn't take place.” (21:9) 


7 Safeguarding children’s rights: 
A consideration of appropriate conditions for contact 


Despite the fact that these quotes relate to problems with contact to non-custodial 
parents, women’s refuge workers did emphasise that most children want continued 
contact to fathers following the breakdown of the parent’s relationship and most 
mothers also find this desirable. It is not the case that women’s refuge workers or 
indeed women who are or have been resident in refuge are against their children 
having contact to their father. It is, however necessary to consider under which 
conditions this can be achieved to the benefit of all concerned. From many years of 
experience of mother and child therapy following intimate partner violence Metell 
(2007) concludes that contact to a non-custodial parent should only be considered 
after three conditions have been met. First, the violence against the mother has 
ended and there is little chance of violence reoccurring. This is important so that 
the child does not feel responsible for their mother. Secondly, the father has to 
admit to his child that his behaviour has been abusive and unacceptable and take 
responsibility for this. This is essential in order for the child’s reality to be con- 
firmed. Furthermore children must be unburdened from any feelings of guilt that 
they may have. These feelings of guilt may arise if, for example, if they felt that 
their behaviour in any way contributed or was used as an excuse for conflict in the 
home. The third and final condition is that the father refrains from undermining 
the authority of the mother as this can cause children psychological stress (Metell 
2007: 357). 

These three conditions go some way to achieving a freedom from violence 
which Westmarland and Kelly argue should be the goal for women and children 
following separation due to intimate partner violence. Too narrow a focus on end- 
ing physical assaults is not sufficient to achieve the aim of fostering a safe and 
non-abusive environment for children and their mothers. Westmarland and Kelly 
make the point that respectful communication as equals is essential for shared par- 
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enting to work and, in particular, men have to not only desist from violence but also 
adjust their sense of masculine entitlement to ensure that their children can have 
a positive experience of contact with both parents (Westmarland and Kelly 2013: 
1099-1100). If child protection services prepared children and their parents along 
the lines outlined above this would inform children that they have a right not only 
to contact with both parents but a safe and affirming contact and not one which is 
abusive or distressing. Most children do want contact to both parents even follow- 
ing violence in the home, they may, however, have concerns for their own or others’ 
safety during contact and these concerns must be listened to and addressed. It may 
be preferable for initial contact to take place per email, phone, text, skype, letter 
etc., before shorter or longer visits to the non-custodial parent are established. 


8 Fathers’ rights and child protection: 
Dealing with suspicion and contested realities 


Analysing the violence a woman has experienced, and which her children have 
witnessed, is essential in order to decide if and under which conditions child-father 
contact is appropriate. In the interviews conducted there were several examples 
of situations in which in the opinion of the child, the mother, the women’s refuge 
workers and other professionals, contact with the father was dangerous for the 
child. This was the case, for example, in the following situation in which sexual 
violence against a child was suspected. In the absence of physical symptoms the 
mother and professionals are left with perhaps vague, unclear and contradictory 
messages from a child. Building a basis of trust with a child which is essential to 
gathering more information takes time, which children are not given. A suspicion 
of sexual violence against a child is not accepted as a reason for denying a father 
access to his children. 


“If it is addressed that there is a suspicion of sexual violence against a child, then 
that constitutes no grounds for suspending contact a bit. That is quite a change. It 
has to be proved crystal clear and it simply can't always be crystal clear. Apart from 
that it is often even blamed on the woman; she is trying to disrupt contact by starting 
such a rumour. That is a change, it is really this right, it is always said that the child 
has a right to both parents, but we see it somewhat differently.... Contact has to be 
established by hook or by crook, that is our impression or our experience in recent 
years.” (26:13) 
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There are seldom physical symptoms of sexual violence against children. However, 
even when physical symptoms are present, as in the following quote, they are sub- 
jectto a variety of interpretations. 


“Various institutions had more or less the same suspicion. We had a woman here 
with three children and the girl showed symptoms. For example her vagina was rub- 
bed raw. And she was peculiar. She walked very stiffly when she was in uncertain 
situations. And the boy he had said after a visit that pornographic films were watched 
at his dad’s. Somehow they were always watching films where naked women were 
playing with each other, such things. And we reported it to the child protection ser- 
vices and it was also confirmed by a doctor, the child’s vagina was rubbed raw. But 
the child protection services and the father managed to twist it around that the child’s 
vagina was rubbed raw from the see-saw in the playground.” (10:5) 


When contact arrangements are against the children’s wishes, it is the mother’s 
responsibility as custodial parent to ensure that these take place (Hester 2011). 
Radford and Hester have emphasised what a damaging effect it can have on a 
mother-child relationship, when the mother is in the position, as custodial parent, 
of enforcing contact to the father. If a child is experiencing violence during access 
visits they can completely lose trust in both parents, the one actively doing the 
harm and the one enforcing the contact (Radford and Hester 2006: 97). In addition 
women are held responsible not only for ensuring that contact takes place but in 
practice also for the safety of the child during contact with the father (Keskinen 
2005: 45, Eriksson 2005: 131, Westmarland and Kelly 2013: 1102 and 1104). On 
the basis of their research in England, Radford and Hester conclude that: 


The primary concern in the family courts is in getting women to overcome their 
fears for the sake of their children rather than challenging the violence of men. (Rad- 
ford and Hester 2006: 101). 


In light of the fact that children are known to be at higher risk of experiencing 
violence if their mother has experienced intimate partner violence and Radford 
and Hester found significant violence against children during contact the follow- 
ing research finding was surprising. Eriksson discovered in her survey of officers 
of a family court in Sweden that they knew of only a few cases where both the 
mother and child were victims of physical abuse by the father/partner (Eriksson 
2005: 122). The officers furthermore reported, that they do not ask children about 
their experiences of violence (Eriksson 2005: 125). In addition Eriksson found 
reports of the mother about violence from the father/partner against the children 
were treated with scepticism by the officers, because in their opinion women were 
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transferring their own unresolved trauma onto their children and/or were using 
their children in custody battles with their ex-partners (Eriksson 2005: 124). She 
concluded family courts do not listen to women and do not ask children. They 
are, therefore, by acts of omission revictimising women and children (Eriksson 
2013: 100). Both Spftestad, researching in Norway and Hofmeister in Germany 
found that child protection professionals charged with a statutory responsibility 
to protect children were particularly reluctant to talk to children about suspicions 
of violence, particularly violence within the family and sexual violence (Spftestad 
2013: 1522, Hofmeister 2011: 186). 

Eriksson’s finding that women’s allegations of violence against children were 
not taken seriously in court cases regulating contact to non-custodial parents was 
also reflected in the interviews conducted with women’s refuge workers in Ger- 
many. As a result of their experience of women’s allegations of sexual violence 
against children being met with scepticism, one women’s refuge recommended 
that women not report their concerns about sexual violence to the courts. 


“The protection of the child is the priority and one tries to prevent contact being es- 
tablished, or to avoid or delay it. The women are not necessarily advised to say at the 
first hearing of the family court, by the way my child has been abused. Because there 
is often the suspicion, which is not necessarily beneficial for women, it is generally 
readily believed, that they have invented something or they want to give the man a 
hard time. And we have the strategy that we say at the outset, the protection of the 
child is naturally the priority but with the right means. And if it all backfires it ismt 
the right means.” (25:9) 


Anecdotal evidence suggests that this refuge was not alone in making this rec- 
ommendation. Van Wormer and Roberts reported the same phenomena amongst 
divorce lawyers in the USA (van Wormer and Roberts 2009: 124). 

It is an indictment of family courts, that they cannot be relied on to protect 
children. When the agencies which are charged with child protection fail to protect 
them, some children have no option but to protect themselves. The following quote 
relates to a woman who entered refuge long after she had separated from her part- 
ner. She did so because of the increasing threats of violence from her ex-partner 
who refused to accept that his daughter no longer wanted to continue contact visits. 
The child had told her mother her father was sexually abusing her. Before the court 
could accept the child’s statement as evidence, her credibility had to be assessed 
by an expert witness. 
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“There was a credibility assessment of the daughter and the credibility of the girl 
was denied. They said that she couldn't describe exactly and exactly say what hap- 
pened immediately before and after. And as a consequence he was awarded contact 
again and the mother almost cracked up, she couldn't even imagine it and she was 
the woman who stayed a long time with us. She stayed a year. And there were further 
psychological assessments and then there was an attempt in the psychiatric clinic 
where the assessment was done to bring the children and the father together. The 
girl has adamantly refused and at the moment there is a contact carer in the family, 
who has accompanied the son to three contacts with the father. The girl steadfastly 
refuses and despite all the stress that means for the family for each year she gets 
older it is an advantage.” (14:15) 


Almost all the German women’s refuges surveyed reported a positive working 
relationship with child protection services in general. Nevertheless, there were two 
areas which were identified as potential sources of conflict. First, women’s refuges 
complained that child protection services often failed to act on their recommen- 
dations that children should be closely monitored or removed from the family be- 
cause they were in danger. This complaint most often related to situations where 
women decided to leave refuge and return to their violent partners, taking their 
children with them. The second area of conflict was around arrangements for con- 
tact between non-custodial parents and unwilling or reluctant children. 


9 Women's rights and mothers’ responsibilities 


Child protection services see women in their role as mothers, that is, the person 
responsible for their children’s welfare. This one dimension view eclipses women’s 
needs and also fails to take into account the impact of intimate partner violence 
on women, their maternal competence and on the mother-child relationship. Re- 
searchers in USA found that intimate partner violence intervention programmes 
which emphasise child protection resulted in women feeling that professionals 
were not interested in taking their needs into account. Furthermore women’s re- 
sponses to the intervention mirrored their response to intimate partner violence 
itself in that women were in fear, in this case of losing their children, and felt under 
threat and intimidated (Keeling and Van Wormer 2012: 1362). Since 2002 in the 
UK police are required to inform child protection services when they are called to 
an incident of domestic violence at which children are present. Stanley found that 
in the majority of cases the intervention of child protection services was limited to 
informing women that any future referrals from the police would result in a home 
visit to assess the welfare of the children. There was no contact with violent men 
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(Stanley et al 2011: 302f). Researchers as far afield as USA, UK and Sweden have 
pointed out that as child protection services usually see children in the company 
of their main carer, most often the mother, she is given responsibility for protect- 
ing her children. In cases of intimate partner violence she is also given the blame 
for having exposed her children to violence. There is usually no contact with the 
abusive partner and no attempt to challenge his violence. Rather the ability of 
women to parent effectively despite violence in the home comes under scrutiny 
and the perpetrator’s actions remain invisible (Westmarland and Kelly 2013: 1094, 
Eriksson 2005: 131). In this way child protection services construct men’s violence 
as an unchangeable fact of life and place responsibility on women (Keeling and 
van Wormer 2012: 1364, Mullender et al 2002: 169, Eriksson 2013: 70). Women 
do not feel supported and are deterred from contacting agencies which they feel 
do not respond to their needs. Interventions which focus too narrowly on child 
protection can, therefore, be counterproductive because women and their children 
are at greater risk of harm if women are reluctant to seek help (Keeling and van 
Wormer 2012: 1361-1363). 

For child protection services a women's right to autonomously decide where 
and with whom she wants to live is subsumed to her responsibility for her child’s 
welfare. Thereby the danger to the woman herself posed by violence and the threat 
of violence becomes the setting, the background to an assessment of the risk to 
her child’s welfare. However, failing to recognize the impact of intimate partner 
violence on women and their children builds instability into contact arrangements 
as it undermines the custodial parent’s ability to provide a stable home environ- 
ment (Metell 2007). The second problem is that there is a tendency to consider 
a child’s contact to a non-custodial parent as automatically beneficial without a 
consideration of either the quality of parenting nor the safety and other needs of 
the child. No assessment of paternal competence is considered necessary and there 
is no attempt made to address the continuing impact on children of having lived 
with intimate partner violence. In this way a child’s need for a stable and secure 
home with the custodial parent is sacrificed to an idealized father-child bond with 
no reference to the context of the child’s lived experience. 


10 The persistence of gendered role expectations 
and the rhetoric of shared parenting 


Child protection services, whilst expressing a gender neutral rhetoric of shared 
parenting are still operating with a very asymmetrical measure of parental com- 
petence based on outdated gendered stereotypes (Toppe 2014:261). Without an 
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awareness of the impact of intimate partner violence on gendered power structures 
social work intervention in families can exacerbate inequality (Radford and Hester 
2006: 105). This is most noticeably apparent when women are held responsible 
for mediating a child’s relationship with their ex-partner and ensuring that contact 
takes place and child welfare is assured. In order to avoid reinforcing male domi- 
nance and female subordination fundamental discriminatory practices need to be 
challenged in addressing the problem of how a child’s right to contact with both 
parents can be realised in a way which promotes their wellbeing (Eriksson 2013: 
129, Westmarland and Kelly 2013: 1107). 

Traditional gender roles define motherhood as an active caring responsibility 
and fatherhood as a proprietary right and status (Hester 2005). This is giving way 
to astrong rhetoric of shared parenting and greater paternal involvement. Today fa- 
thers are expected to be much more involved in all aspects of their children’s lives 
and legal changes have taken account of this change in attitude in moving towards 
shared parental responsibility. Traditional patriarchal marriage has given way to 
partnerships based on shared responsibility for raising children, earning money 
and unpaid domestic work including childcare. This change is very significant and 
has real impacts even if the evidence shows that reality lags behind the rhetoric 
(Toppe 2014: 268). A survey of 5000 households in Germany in 2011 found women 
are still responsible for the main burden of unpaid domestic work despite increased 
participation in the labour market and men do less work in the home, even when 
they earn less than their female partners (Pochner, Ritter and Vance 2014: 22-23). 
Concepts of fathering are broadening and mothers have lost their unassailable po- 
sition as main parent. Yet although fathers are more involved with their children, 
the daily physical care work for children is still largely done by women and just 
over half of fathers undertake such tasks as changing nappies (Toppe 2014: 274). 
Although 27% of fathers of children born in Germany in 2011 took paid childcare 
leave, 77% of these took only 2 months leave. Only 7% of fathers took the maxi- 
mum 12 months leave. This contrasts to 95% of mothers who take paid child care 
leave, 90% of whom took 12 months leave. As Flaake has pointed out, the inequal- 
ity within shared parenting if very clear from the fact that 72.7% of fathers of chil- 
dren born in Germany in 2011 took no paid childcare leave at all (Flaake 2014:14) 
The responsibilities of parenting still rest on mothers albeit with an increasing 
expectation of paternal help with this task (Hautanen 2005: 80-81). 

Despite decades of academic deconstruction of gender and the rise of a popular 
rhetoric of shared parenting backed by law, a greater maternal responsibility is still 
expected (Toppe 2014: 265). Hagemann-White has pointed out that a belief in the 
natural “motherliness” of women has a normative function in constituting the basic 
difference between men and women. Changes may have taken place in regulating 
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norms of femininity and masculinity, such as relating to dress or employment ex- 
pectations, but expectations of maternal feelings of women are not as amenable to 
political change. Consequently women are expected, and expect themselves, to be 
the main carers of children and women who fail to demonstrate appropriate mater- 
nal feelings are perceived as “unnatural” (Hagemann-White 1994: 305). 

Child protection services talk about shared parenting in a gender neutral way, 
but in their working practice they reinforce traditional gender role expectations. 
An increasing individualisation of social problems contributes to this. Researchers 
as far apart as Sweden, New Zealand and Finland have shown that economic and 
political aspects, such as unequal pay, poor provision of child care facilities and 
other barriers to female participation in the labour market can be neglected in con- 
sidering how gender discrimination contributes to intimate partner violence. Such 
factors are seldom referred to in the construction of clients approaching social 
services because of intimate partner violence. Thus women experiencing violence 
in the home and structural discrimination become defined as inadequate moth- 
ers with poor parenting skills (Eriksson 2005: 128; Keddell 2011: 1261; Keskinen 
2005: 35). The focus is on the qualities of the individual rather than structural 
social inequality along gender lines. For example her personal history may be 
examined to establish whether or not she experienced domestic and / or sexual vi- 
olence as a child. This personal history will be connected with her experience as a 
mother (Keskinen 2005: 33). By failing to identify the inequalities of social struc- 
tures, they are not questioned but reproduced and reinforced as an unchangeable 
given. The actions of violent men are left out of the analysis of the problem; his 
violence is not challenged and therefore also reinforced as an unchangeable given. 
The response of women to these given conditions becomes the focus of social work 
intervention (Keddell 2011: 1265; Keskinen 2005: 38-39). 

The consequence of a lack of reflection on differentiated gendered construc- 
tions of parenting coupled with an increasing individualisation and lack of con- 
sideration of how socio-economic factors contribute to intimate partner violence 
constitutes an inherent structural bias against women. Van Wormer and Roberts 
found, in federal US States where there is an automatic arrest made when police 
are called to deal with domestic violence, often both parties are arrested as police 
cannot immediately determine who is the victim and who the perpetrator. In these 
cases women are in greater danger of losing custody of their children because the 
impact of a perpetrator’s violence against his partner is not considered relevant to 
his competence as a father and he is often in a stronger financial position and is 
perceived by the court as the more responsible parent (van Wormer and Roberts 
2009: 124). This structural discrimination against women was also referred to in 
the interviews with women’s refuge workers. 
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“But Isay the family court judges often allow themselves to be dazzled by the perpe- 
trators. That is really a problem, because when we bring to the court everything that 
the women and the women’s refuges observe then itcan be construed as “oh yes, you 
are biased”.... I have had different experiences of it. I have had a family court judge 
where I was heard in the hearing. But I have also had family court judges, we have 
had before, where they said “why would the man do that, or that and that? That is 
complete fantasy”. Or they simply didn't believe the woman, because the man could 
present himself well. He had a good job, he made a good impression, he can express 
himself well and that is always difficult for women.” (19:30) 


Women’s refuge workers, from whom all the quotes in this article are drawn, have 
40 years of experience of dealing with women and children fleeing male violence 
in the home. Their expertise, particularly in working intensively with traumatised 
children is not acknowledged rather their evidence is discredited. 


11 Concluding thoughts on appropriate conditions to 
ensure children’s rights to contact with both parents 


In situations where there is no physical evidence of the father abusing the children, 
women can be forced to leave violent partners in order to keep custody of their 
children only to have to hand over those same children to their violent partners for 
contact within days of leaving. Because child protection services view domestic 
violence as the context for potential risk to child welfare, scant attention is paid 
to the impact of intimate partner violence on power structures within the family. 
Women can escape from violent partners by separation, but this can increase the 
risks for children if contact to their father is established without any assessment 
of the family history or his parental competence. If intimate partner violence is 
understood purely as a partnership problem, children can be at continued risk fol- 
lowing separation of their parents. The fact that a man has been violent to his 
partner, often in the presence of his children is not seen as any reason to deny him 
access to his children without his partner. His partner’s presence and not his vio- 
lence comes to be seen as the problem, as a trigger which activates violence. His 
violent behaviour is not seen as a problem once the trigger is removed (Eriksson 
2013: 70). In this way men are exonerated from having to take responsibility for 
their behaviour which is seen as no impediment to being assessed as good enough 
fathers (Westmarland and Kelly 2013: 1095). The burden of responsibility for pro- 
tecting children is shifted from the perpetrator to the victim. Women are therefore 
put in the position of having to carry responsibility for men’s actions. The fact that 
a history of intimate partner violence obviously indicates poor impulse control 
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and displays a lack of inhibition about harming family members is ignored. This 
is not recognized as an impediment to having sole responsibility for children over 
extended periods of time. The fact that children have witnessed their father's vio- 
lent outbursts and know what can be the consequences of upsetting him is not ac- 
knowledged as a potential problem. The possibility that child contact can be used 
for the purposes of revenge against an ex-partner is not taken seriously. Women’s 
concerns about their child’s safety are often not believed and children are seldom 
asked about their experience. Absence of any visible evidence of violence is taken 
as adequate proof of parenting competence. In such situations, emotional abuse 
and assaults which leave little, ambiguous or no visible physical evidence (such 
as many sexual assaults) can begin or continue to take place during father-child 
contact. 

Ensuring a child’s right to contact with both parents following relationship 
breakdown due to intimate partner violence requires more than delivering unwill- 
ing children into stressful and possibly dangerous situations with ill prepared par- 
ents. More flexibility in contact arrangements involving contact with wider family 
members (grandparents, aunts, uncles etc.) or non-physical contact could enable 
children to have more control over their own physical and emotional wellbeing 
whilst retaining contact to half their heritage. In addition, child protection services 
need to inform children of their rights and ensure that parents take responsibility 
for abusive behaviour by apologising to their children. This would provide children 
with a framework within which they could enjoy positive contact with parents 
secure in the knowledge that if they encounter difficulties they can call on child 
protection services for support and that their concerns will be heard. 


Specialized terms 

Intimate partner violence: formerly referred to as domestic violence. This is 
violence which takes place in intimate relationships, most often violence by men 
against their female partners. This is sometimes referred to as gender violence to 
highlight the very significant differences in women’s and men’s experience of vi- 
olence. Half of all violent assaults experienced by women take place in their own 
homes from men to whom they are closely related. Men experience more violence 
than women but overwhelmingly from men and rarely from partners. 

Women’s refuges: were first established in 1970’s in Europe and North America 
as a result of the women’s movement campaigning on violence against women in 
the home. The refuges provide emergency accommodation to women, and their 
children, who have to leave their home because of violence. There are now exten- 
sive networks of women’s refuges throughout the world. 
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Non-custodial parent: following divorce or separation of parents a decision has 
to be made about where a child will live. If parents are not able to agree this 
question between themselves a family court will decide with whom a child should 
live (custodial parent) and will also regulate in detail the contact a child has to 
the other parent (non-custodial parent). Most often children remain with their 
mothers following divorce or separation but have a right to continuing contact 
with both parents. This right is, however, most often expressed as a parental right 
(usually a father’s right) to see his child. 
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Abstract 


In the last decades, transnational mobility has involved a large number of 
people. As an experience that consists of a “simultaneous embeddedness in 
more than one society” (Glick-Schiller et al 1995: 48), transnationalism has 
become an important lens of analysis, also in migration studies. However, when 
these transnational mobility experiences involve children with a migration 
background in a school setting, particular issues emerge. The experience of 
in-betweenness and mobility that transnationalism implies risks interpretation 
as a disruptive element by the school organization, which as an institution is 
constructed as a structured environment, founded on a stable understanding 
of concepts like culture and identity. The concept of discontinuity as used by 
Foucault in the context of historical research could be a dialogical counterpart 
for exploring these dimensions as represented in this research, based on field 
work conducted in two primary schools and one first grade secondary school 
between November 2012 and November 2013 in Reggio Emilia and Parma (It- 
aly) and involving both teachers and children. 
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Zusammenfassung 


Seit einigen Jahrzehnten betrifft das Thema Transnationale Mobilität immer 
mehr Menschen. Transnationalität als gleichzeitige Verankerung in mehr als 
einer Gesellschaft (Glick-Schiller et al. 1995: 48) stellt daher einen wichtigen 
Forschungskontext für Migrationsstudien dar. Betrifft diese transnationale 
Mobilität allerdings schulpflichtige Kinder mit Migrationshintergrund, erge- 
ben sich daraus besondere Fragestellungen. Das tatsächliche „Dazwischen- 
sein“ und die Mobilität, die Transnationalismus mit sich bringt, Könnte von der 
Schulorganization als Störfaktor wahrgenommen werden, da Schule als Insti- 
tution ein strukturiertes Umfeld darstellen will und von einem stabilen Kultur- 
und Identitätsbegriff ausgeht. Das von Foucault im Kontext historischer For- 
schung genutzte Konzept der Diskontinuität könnte als dialogisches Pendant 
dienen, um die Dimensionen der vorliegenden Arbeit zu erforschen, basierend 
auf eine Feldstudie mit Lehrern und Schülern an zwei Grundschulen und der 
ersten Klasse einer fortführenden Schule zwischen November 2012 und 2013 in 
Reggio Emilia und Parma, Italien. 


1 Introduction: The thread I took 


The research work presented here started in 2012 with a PhD at the Department 
of Philosophy, Sociology, Education and Applied Psychology of the University of 
Padova. 

Since the beginning, the aim of the work was to situate itself in a space of 
reciprocity between transnational migration studies and Childhood Studies. In 
particular, in analyzing from a sociological perspective the transnational journey 
experiences made by children with migration backgrounds attending primary and 
first grade secondary school in an area of North Italy, the idea was to use theoreti- 
cal and methodological suggestions coming from different disciplinary fields, such 
as anthropology, socio-linguistic and social psychology. This choice derives from 
the idea that a work on such a wide and multidimensional topic as that of children 
involved in migration processes can benefit from an interdisciplinary approach. 

But before entering in depth into a description of theoretical and methodolog- 
ical choices, in this paragraph I consider it relevant to give a short account of the 
process that caused me to work on this topic. This need to position myself in rela- 
tion to the research (Holliday 2007) has two purposes: the first one is to disclose 
some of the different possible perspectives of observation this topic offers, making 
it perhaps easier to explain the process that guided me in the selection of my own 
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perspective. On the other hand, by openly showing how personal experience can 
affect the research work, the purpose is to display interests and conditionings that 
had an influence on how I related with the research setting and the people involved 
in it, trying thus to highlight all aspects of how I see, interact with and treat it 
(Holliday 2007: 48). 

As confirmation of this, the common — and sometimes grounded - idea of a 
relationship linking the topic of a PhD research and biographic elements in the 
researcher’s life has over the past years brought me frequently face to face with 
questions like “Why did you choose this topic? Did you frequently travel while 
you were a child? Did you follow your parents into another country?” And the 
answer to these questions is easy. “No”. I was born and grew up in the same city, 
and until I was twenty years old Inever had meaningful international experiences. 
But these questions have had the relevant task to make me wonder more about the 
reasons for my choice, leading me to recognize them in two specific experiences: 
the first one is linked to the thesis realized for the master degree in Anthropology 
between 2009 and 2010, the aim of which was to study transnationalism amongst a 
group of people who had migration experiences between Senegal and Italy. During 
interviews, realized both in Senegal and Italy with men and women, I frequently 
came across people who told me about their wish (for some already realized, for 
others still ongoing) to let their children return to live a period of time in Senegal 
(for months or even years) in order not to lose their “culture”, “religion” or the 
“language of origin”. 

The second event that led me to this topic is connected to some jobs in the field 
of literacy for children with migration background and the teaching of Italian as 
a Second Language. In particular, in September 2011 I was hired for a pre-school 
project organized in a primary and first grade secondary school in Reggio Emilia, 
with the purpose of involving children with low or no knowledge of Italian in a 
workshop to “warm them up”? to the use of the language before the start of the 
school year. Thanks to this experience, I encountered the issue of international 





1 The choice to use quotation marks for these terms is due to the fact that for each of 
them there would be so much to say, starting from an understanding of how interview- 
ees used these terms and which meanings were ascribed to them, in relation to the con- 
text and the discourse as a whole. However, this is not the place to address the analysis 
of material collected during another thesis, the methodology and theory of which were 
very different from those used now. The reference to that work here is therefore purely 
narrative, in order to highlight that the interest in the topic chosen for this work is the 
result of a process that involves a series of different experiences. 


2 _ Iuse quotation marks here to highlight that the use of this term is not of my choice, but 
it was the school project’s stated purpose 
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children’s journeys, but this time the perspective through which it presented itself 
was that of schooling. 

When the workshop started, teachers had to realize that some of the children 
they had involved in the process of language learning in September had not yet 
returned from the countries of their parents, and for some the date of return was 
unknown. 

This allowed me to share as an informal observer in the ways teachers faced 
and focused this situation. During these exchanges, some teachers wondered about 
the effects these long-term stays in “other” linguistic and cultural contexts would 
have had on the child’s ability to regain language skills reached before the end of 
the previous school year after months of being away from an Italian school context. 
Last but not least, in some cases, there were worries that some children might not 
return at all. 

Therefore, narratives collected from some parents for the master research 
work and at a later stage, those which I accidentally found to be present inside the 
school, led me to ask about children, whose narratives had not been possible, until 
then, to relate with. 

For this reason, once I started my PhD, there were two main issues I was inter- 
ested in investigating: on the one hand, the position of children in, to quote Glick 
Schiller et al (1995), the continuous process “in which current-day immigrants 
construct and reconstitute their simultaneous embeddedness in more than one 
society” (Glick-Schiller et al 1995: 48), which has indeed been defined by these 
scholars as transnationalism (e.g. Glick-Schiller et al 1992; Smith and Guarnizo 
1998, Grillo 2001). On the other hand, my interest concerned the meaning of chil- 
dren’s experiences of international movement — frequently occurring even during 
the school year — taken inside school, and the making of observations through 
teachers’ narratives, collected with interviews, and related to these experiences. 

I would therefore like to reflect on the pathway the research followed to arrive 
at considering and examining both these two issues in depth, taking the narra- 
tives of children as a paramount point of departure through the realization of a 
research project in two school settings, one in Parma and one in Reggio Emilia. 
Thanks to this practical project, I started to develop my empirical research, and 
gathered data for my PhD thesis in two Italian as a Second Language (ISL) class- 
es, one in the province of Reggio Emilia and one in an ordinary primary school 
class in Parma. The first two groups included children aged 7-10 (primary school) 
and children aged 11-15 (first grade secondary school). In Parma, I worked to- 
gether with 24 participants aged 8-9. Moreover, nineteen interviews with teachers 
(9 in Reggio Emilia and 10 in Parma), and a focus group in Reggio Emilia were 
also realized. 
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The concept of discontinuity proposed by Foucault (1972) will be particularly 
helpful in allowing me to reflect both theoretically and methodologically on how 
to study movements and mobility in an institutional place, where new arrivals and 
new departures that mobility itself generates modify the research setting and ask 
the research work to adapt to these changes. It was hence only possible through 
a continuous dialogue between theory and empirical research to consider some 
of the different and multifaceted aspects that this study implies, arriving at some 
definitive questions. As Becker (1998) claimed, 


[M]y favorite way of developing concepts is in a continuous dialogue with empirical 
data. Since concepts are ways of summarizing data, it’s important that they be adapt- 
ed to the data you’re going to summarize (Becker 1998: 109). 


Therefore his interests lies in the 


ways of using your data to create more complex ideas that will help you find more 
problems worth studying and more things about what you have studied worth think- 
ing about and incorporating into your analysis (Ibidem). 


By following these suggestions, I will explain the dialogue and juxtaposition be- 
tween personal methodological reflexions and theoretical and methodological 
frameworks. A debate on the issue of choices that the researcher has to deal with 
during her or his work has to be developed in order to make the reciprocity explor- 
ative between disciplinary standards. 


2 Theoretical framework: An interdisciplinary approach 


The issue of transnational mobility experienced by children in a compulsory school 
setting involves some relevant topics upon which sociology has focused in the last 
decades. Adrian Baley, for example, focuses on how “socio-spatial discourses of mo- 
bility implicate the re-negotiating of childhood in the cultural reproduction of society” 
(Baley 2009: 408.) In particular, he aims to reflect on how transnationalization, in- 
volving different “social fields that extend from and transcend to national institutions” 
(Ibidem: 410) leads to reflections that also affect the understanding of children and 
childhood (Ibidem: 413), as flexible migration strategies produce contexts that allow 
diverse childhoods to emerge in a timeline that is open-ended. The intention is to high- 
light how children’s mobility and its transnational feature can call into question the 
idea of children’s cultural identity and sense of belonging as fixed and reified elements. 
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A particularly valuable contribution in the studies that deal with children “on 
the move” and identity comes from the field of sociolinguistics and applied lin- 
guistics and from those studies that have dealt with children’s learning of a second 
language (and in some cases even adults) included in a school environment “other” 
than that in which their mother tongue is spoken. 

Inside these disciplines and, in the Anglo-Saxon academic world in particular, 
the issue of learning English as a second language has been always more frequently 
studied in association with the issue of identity. Scholars have therefore begun to 
investigate the identity construct of those students as non-English native speakers in 
interactions occurring in the second language (e.g. Block 2007, Miller 2003, McKay 
and Wong 1996; Omoniyi and White 2006); a further point of interest some studies 
have focused on also concerns how these students display their language and cultural 
norms in a context where the dominant language is English (Katz and Iddings 2009). 

The sociolinguistics of identity therefore focuses on how “people position or 
construct themselves and are positioned or constructed by others in socio-cultural 
situations through the instrumentality of language” (Omoniyi and White 2006: 1). 

These studies are particularly relevant for their contribution in the investigation 
of identity from a linguistic construct point of view, thus promoting a non-essen- 
tialist perspective. 

Despite the proliferation of investigations around cultural identity, in fact, both 
in the field of migration studies and Childhood Studies, most of the works that aim 
to study cultural identity when related to girls and boys whose lives are charac- 
terized by mobility remains anchored to an essentialist understanding of concepts 
like identity as well as culture. 

Studies realized from a cross-cultural perspective, for example, which focus 
on the experiences of those who have been defined “Third Culture Kids”, observe 
repeated cross-cultural movements at a young age as a challenge in individuals’ 
identity formation (Fail et al 2004). According to this view, children might expe- 
rience difficulties attaining a solid cultural identity (Hoersting and Jenkins 2011) 
and individuals characterized by frequently international movements are mainly 
conceived of as disoriented and deprived of their sense of belonging, as if, as Man- 
nitz (2005) critically points out, they were stuck between two cultures. 

This perspective therefore fosters a construct of children whose lives are charac- 
terized by mobility as being mainly disadvantaged, which seems, according to Wal- 
lace (2011), to become an even more pervasive label for “those perceived as need- 
ing special assistance with language and literacy, that are confined to form focused 
instruction of a cognitively unchallenging nature” (Wallace 2011: 102). Therefore, 
children attending specific groups for the learning of the dominant language (here 
named ISL - Italian as a Second Language groups) frequently have to bear -in a 
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school environment as well as in academic studies — being labelled as “disadvan- 
taged groups” or “at risk” as an internal characterization of the subjacent persons. 

There are two main issues this approach has to deal with sensitively: the first 
one is an essentialized concept of culture, built on an understanding of it as cor- 
responding to national borders. The second issue refers to an idea of development 
still pervasive in social studies (Aitken et al 2007) that affects both the under- 
standing of children as well as identity. 

Concerning the first, through a tacit and naturalized interpretation of nations 
as reified communities (Beck and Sznaider 2010), a “methodological nationalism” 
(Holliday 2007, Beck 2002, Beck and Sznaider 2010) affects the use of “culture”, 
transforming it into an a priori assumption that cannot be operationalized and 
therefore cannot be studied empirically (Piller 2007: 271). 

By following the reflections of a certain area of intercultural communication 
studies concerning the concept of culture (e.g. Holliday 1999, 2011, 2013, Holliday 
et al 2010, Piller 2007, Baraldi 2009, Baraldi 2012, Dervin and Gao 2012) and in 
particular, according to Holliday (2013), the idea of “national cultures” becomes a 
tool to explain or predict behavior and issues that might emerge in the occasion of 
an interaction or communication amongst people coming from different geograph- 
ical places (Holliday 2013: 163). 

Concerning the second, common assumptions on the “developing child” are 
strictly linked to an understanding of childhood as a period of preparation and 
introduction to adulthood, that leads to a view of children as merely “becoming 
individuals”. By focusing on the “becoming” of children rather than their “being” 
children, developmental discourses (Kjgrholt 2007) look at children as important 
because they will become adults, overlooking the relevance of their present actions 
and views of the world (Iervese and Baraldi 2014). Although this perspective has 
been highly criticized for producing images of children as vulnerable, immature 
(Kjorholt 2007) and passive, it seems to be still pervasive in the everyday under- 
standing of children (Prout and James 1997). 

Developmental discourse is therefore common, across several disciplines, in 
the study of identity as well as in traditional socialization concepts in classical 
sociology and psychology. According to this perspective as highlighted by Bhatia 
and Ram (2009), there would be “an ‘authentic’ or ‘real’ self that we potentially 
could achieve at some given point in time” (Bhatia and Ram 2009: 142). The un- 
derlying idea here of identity being the result of an accumulation of elements over 
lifetimes, “that may have had their origins in childhood, adolescence and the many 
later ‘periods’ of our lives” (Lemke 2008: 18-19) is therefore that of a tabula rasa 
of identities characterizing childhood. 
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This idea of identity, implying a construct of a child’s mobility as being traumatic 
and dangerous for child development, as it would break that linear process of identity 
formation that is, as that Christensen et al observe, often conceived as tied to particular 
fixed geographical or spatial localities (Christensen et al 2000: 140), risks the generation 
of certain negative “at risk” labels. As suggested by MacLure et al, these kinds of labels, 


..often locate responsibility for behaviour either with the individual child, or with 
her social milieu. To the extent that education is implicated, its role is usually envis- 
aged as that of compensating for a deficit that lies elsewhere (‘in’ the child or home) 
(MacLure et al 2012: 448). 


According to the paradigm shift introduced by the social studies of childhood, rep- 
resenting an epistemological break with the traditional developmental psychology 
perspective (James et al 1998), and by adopting a non-essentialist perspective (Holl- 
iday 1999, 2011, 2013, Holliday et al 2010) of culture as well as identity, I was search- 
ing for an arena where it was possible to observe and record the process through 
which children construct in their own ways concepts concerning their experience of 
transnationalism and whose ways of experiencing could be connected to institution- 
al structures. To recognize children’s active role in social processes as Childhood 
Studies propose (James et al 1998; Baraldi et al 2003, Baraldi and Iervese 2012, 
Belotti 2010, Corsaro 1993, Corsaro 2003), therefore meant to me, methodologically 
speaking, to investigate how children actively give meaning (Jans 2004) to their ex- 
periences and how they are, together with adults, co-constructors of narratives and 
furthermore of adequate social practices of schooling in transnationality. 

Starting from these premises, methodological choices had to be taken concern- 
ing the kind of arena that could be explored and concerning an appropriate method 
of collecting data and investigating questions related to this topic. 


3 The Context of schooling and transnational mobility 
in the research project: 
discontinuity as a concept-in-dialogue 


Italy was mainly a country of emigration until the second half of the twentieth cen- 
tury. Starting from the eighties, immigration has become significant and, during 
the last decades in particular, a high number of children with a migration back- 
ground have been integrated into Italian schools. According to Miur’s? report for 





3 In explanation, Miur stands for Ministero dell’Istruzione Universitä e Ricerca and can 
be translated as the generic „Department for Education”. 
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the academic year 2011/2012, most of the children with a migration background 
are in primary schools. 

The inclusion of students with a migration background who do not speak (or 
speak very little) Italian has represented a main issue for Italian schools (Bar- 
aldi 2012). On the one hand, as Baraldi (2012) pointed out, the flow of migrant 
newcomers generates the perception that classrooms have to “confront a constant 
educational emergency due to the lack of linguistic competence among these new- 
comers” (Ibidem: 298). For this reason, the development of ISL teaching (Italian 
as a Second Language) has become of paramount relevance in Italian schools. On 
the other hand, schools have also had to face the management of long periods of 
absence of those children who go through temporary return experiences to their 
family’s country of origin during the school year. 

During the ethnography I realized inside schools, I find out that some of these 
return trips to parents’ countries can also last several months, thus affecting the 
presence of the child at school. These journeys can be due to different reasons, 
such as parents’ choice to let their children maintain a relationship with their de- 
parture’s countries by attending a full school year there. But in other situations, 
they are linked to particular events like weddings, funerals, births or issues con- 
cerning parents’ work. The heterogeneity of reasons behind these journeys gener- 
ates a high heterogeneity also in the modalities of these journeys. Sometimes the 
Journey is planned in advance, and parents that have a good dialogue with teachers 
keep them informed of the future absence of their children for a certain period. In 
some cases, parents and teachers agree upon and organize a personalized program 
of homework the child has to follow while he/she is absent from school. In other 
situations, however, due to unforeseen events or to the parent’s low knowledge of 
Italian causing a lack of communication between parents and school, from one day 
to another children seem to “disappear”, and the only possibility schools have is 
to try to contact the family (or people close to the family, such as friends or neigh- 
bors) to obtain information about the child and his/her return to school. 

In the schools where I conducted the fieldwork, some departures and returns oc- 
curred during the months of my presence there. In the eventuality of a return after 
more than one month from the date of the departure, every single case is evaluated 
in its specificity by the group of teachers, considering the entity of the absence in 
terms of months and whether the child has attended the school in the other country 
during his/her stay or not. When making the decision about whether the pupil can 
advance to the next class or he/she has to repeat the year, the academic success 
reached before the departure, together with speaking and writing competencies in 
the Italian language are influential. 
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In selecting a specific experience characterizing these pupils, represented here 
by transnational mobility, my aim was to introduce a reflection on mobility as an 
element of “break” in an institutional setting that is, in this case, the educational 
one with all its assumptions. 

This idea of a break is well explained in the words of Foucault, 


(...) [T]he problem is no longer one of tradition. Of tracing a line, but one of division, 
of limits; it is no longer one of lasting foundations, but one of transformations that 
serve as new foundations, the rebuilding of foundations. What one is seeing, then, 
is the emergence of a whole field of questions, some of which are already familiar, 
by which this new form of history is trying to develop its own theory: how is one to 
specify the different concepts that enable us to conceive of discontinuity (threshold, 
rupture, break, mutation, transformation)? (Foucault 1972: 5) 


Discontinuity is described by Foucault as an Eparpillement temporel* (Foucault 
1969: 16) that historians had to remove from classical and traditional history and 
which, he claims, now represents one of the more relevant elements in historical 
analysis (Ibidem). 

In this sociological work, it is possible to recognize discontinuity rather as an 
Eparpillement spatial, and it does not represent only the object of the research 
itself, but the conditions upon which the research had to build its strategies. The 
idea of studying how children’s transnational movements are lived inside Italian 
schools has in fact had to face that the fieldwork conducted for the research was 
itself affected by these movements. 

In practical terms, this means that, especially in the first of the two stages of the 
research that will be presented below, arrivals and departures continually affected 
the composition of groups chosen for the study. My perspective risked therefore 
becoming the same as that of the school, interpreting the “absence” of children as 
an inconvenient element of discontinuity that changes schooling routines and daily 
expectations? and that has to be limited “in favor of stable structures” (Foucault 
1972: 6). 





4 _ Although in the English version (Foucault 1972) the term used is „temporal disloca- 
tion”, here we use the original form chosen by Foucault „Eparpillement temporel”, 
considering €parpillement a better term for our argument and closer to the Italian 
meaning of „dispersione” than the English word “dislocation”. 


5  According to Baraldi (2014), it is possible to recognize forms of expectation, which, as 
cultural presuppositions (Gumperz 1992 in Baraldi 2009) of the interaction, are some 
of the fundamental elements in communication processes. Expectations can be dis- 
played in communication as explicit requirements and suggestions, but also in a more 
implicit way, as „embedded in recurrent chains of actions” (Baraldi 2014). An educa- 


Children and transnational identities ... 219 








“eg 


Hence, the issue became not to take “discontinuity” and “eparpillement spa- 
tial” as a priori concepts, which imply a negative and pre-constituted matter of 
fact, but rather to take a step backwards and to use them as working tools (Ibidem) 
(or, as this paper prefers to suggest, “dialogical working tools”) for an understand- 
ing of the construct’s process of “transnational movement”, implying meanings 
that are generated inside an institution when Eparpillement spatial occur. If “ab- 
sence” inside a context, be it conceived here as the educational context or the na- 
tional/national language one, can be perceived as a problematic and disrupting 
element for the reproduction of the institutional structure itself, my observation did 
not have the aim of focusing on why this is problematic, but rather of reflecting on 
the process through which it is socially constructed as being problematic. At the 
same time, reflecting on this process, far from affirming its positivity, is meant to 
move toward an understanding of the meanings that movement implies for those 
who personally experience it. The aim of the work thus became to investigate how 
“eparpillement spatial”, generated here through these transnational journeys, is 
constructed and what meanings it assumes on the one hand for children in interac- 
tion between them and with an adult (the researcher, in this case), and, on the other 
hand, for teachers. 


4 Methodological considerations: 
investigating narratives and interactions 


Reflecting upon the methods, I found it more appropriate to study movements and 
mobility in an institutional place. However, as new arrivals and new departures, 
which the mobility itself generates, framed the research process, Ihad to adapt the 
research work to these changes. 

Following the reasoning proposed in the previous paragraphs, and also in other 
works related to this research (e.g. Amadasi 2014), there are two different socio- 
logical issues at stake here. 





tion system, for example „is based on explicit expectations regarding learning (cog- 
nitive expectations), and, in some cases, regarding maintenance of correct behaviour 
(normative expectations)” (Baraldi 2012: 300). These expectations guide education- 
al interactions, leading to a particular style of interaction in which teachers’ actions 
have the aim of determining on the one hand the students’ experience, conceived as 
learning experience, and, on the other hand, students’ actions in terms of the answers 
through which they can demonstrate their progress in the learning process (Ibidem: 
30). 
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On the one hand, the observation is addressed through narratives gathered 
amongst teachers as members of an institution. Therefore, the attention is directed 
towards the content of these narratives conceived as what Somers (1994) defines 
“Public narratives”. 

Narratives include all stories that guide actions (Baker 2006), and can be de- 
scribed as social constructs in which the observed reality is interpreted and sto- 
ried, through different media (Baraldi 2009: 5). 

Somers defines narratives as “constellations of relationships (connected parts) 
embedded in time and space, constituted by causal emplotment” (Somers 1994: 
616). 

To look at narratives means therefore to focus on how subjects construct the 
events they observe and their meanings in relation to the temporal and spatial di- 
mension of other events: narratives thus imply an - if fleeting — connection of parts 
to a configuration or a social network of relationships which is constructed and 
composed of symbolic, institutional and material practices (Somers 1994: 616). 

In particular, according to Somers, “public narratives” are those stories that 
circulate inside cultural and institutional formations, for example an educational 
institution (Somers 1994, Somers and Gibson 1994). 

In these narratives, I will look specifically at the meanings that concepts such 
as identity and culture have, allowing us to reflect on how these constructs, and 
the meanings they take, affect the everyday understanding of children’s mobility 
inside school institutions. 

On the other hand, concerning the other aim of this research related to the ques- 
tion on how children with a migration background construct and give meaning in 
the interaction with their transnational experiences, what is also under observa- 
tion is the process through which ontological narratives (Somers 1994) concerning 
travel and movement are generated in the interaction. 

Ontological narratives can be described as the stories through which social ac- 
tors make sense of their lives, and which therefore guide their actions (Somers 
1994, Somers and Gibson 1994). Hence, the focus here is not only on the content 
of these narratives, but also on the way they become relevant in conversations 
amongst children and between them and the researcher. 

In both cases, I have chosen to speak about narratives, which, in comparison 
with other concepts such as discourse, allow me to highlight a certain dynamism: 
narratives can easily be subjected to change, as new experiences and new stories 
to which people are exposed can influence and modify them (Baker 2006). At the 
same time, the number of narratives in which people can locate themselves is not 
fixed and divergent, crisscrossing narratives can always emerge in the same com- 
municative event (Ibidem). 
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However, whereas in the data collected with teachers I will focus on the content 
of the narratives through a narrative analysis, in the data based on children’s inter- 
action I will also consider the process through which these narratives emerge in 
the communication during the research and how they are adopted and adapted by 
children to sustain certain positionings. 

With the term positioning I refer to the “discursive process whereby people are 
located in conversations as observably and subjectively coherent participants in 
jointly produced storylines” (Davies and Harr& 1999: 37). Through this concept, 
the idea is to introduce a dynamic alternative to the more static concept of role 
(Harr& and Van Langenhove 1999) and to reflect on children as choosing subjects. 
By observing how they assume, reject and negotiate positionings in interaction 
with other children and the researcher, my interest is in focusing on participants’ 
“possibility of choice in a situation in which there are contradictory requirements” 
(Davies and Harr& 1999: 49), allowing us, therefore, to reflect on children’s agency. 

To reach this goal, the analysis of interaction will be used. Through a partial 
use of conversational analysis, which conceives linguistic acts as actions, therefore 
looking at children’s talk as an integral aspect of their general social competence 
(Hutchby 2005: 66), analysis of interaction allows us to look at the ways in which 
children themselves make sense of one another’s actions, creating collaborative 
courses of social activity (Ibidim: 67). 


5 The field of research: 
negotiating and constructing the arena 


The beginning of the research was preceded by a long stage of negotiation with 
schools, to agree not only on an observation period inside classes, but also on the 
execution of a certain number of focus groups and workshop hours in which pupils 
could actively participate and in which power differences could be reduced. 

As explained earlier, the research was conducted in an area of North Italy, spe- 
cifically in one primary school; at a first grade secondary school in the province of 
Reggio Emilia and at a primary school in Parma. The research started in Novem- 
ber 2012 and ended in November 2013. 

The first part was realized in Reggio Emilia, with students attending two Italian 
as a Second Language (ISL) classes. 

The ISL group at the primary school involved pupils aged 7-10, whilst the ISL 
class at the first grade secondary school involved girls and boys aged 11-15. Al- 
though the standard age for first grade secondary school in Italy is 11-13, most of 
the students attending ISL class had repeated some years due to their low Italian 
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language skills. Both groups consisted of 15/20 students each, all coming from dif- 
ferent countries. The number of students in an ISL class is subject to meaningful 
changes during the school year due to new arrivals and departures. 

Different methods and tools to collect data were used. In the first part of the 
fieldwork, I realized 5 months (November 2012-March 2013) of ethnograph- 
ic observation during standard ISL classes. This stage represents a progressive 
field-access strategy (Wolff 2004: 202), the purpose of which was not only “the 
accomplishment of the research plan but also the securing and setting up of an 
appropriate situational context for the research process” (Ibidem). 

Starting from March to November 2013, I conducted workshops and focus 
groups with these same ISL groups and the students in Parma. All the encoun- 
ters were video-recorded and transcribed using some of the transcript symbols 
used in conversational analysis as developed by Gail Jefferson. This transcription 
system is generally used to realize “transcripts that are accurate at the relevant 
levels of detail” (Ibidim: 85). The main purpose of transcription conventions is 
therefore not only to present accurate representations of talk, but to focus on those 
traits of talk-in-interaction that can be relevant from an analytical point of view 
(Hutchby and Wooffitt 1998: 85). By doing this, during the analysis it is possible 
to observe the process through which meanings concerning belonging and culture 
are generated amongst children and between children and myself, in the role of 
the researcher. 

This concern therefore also influenced the field, as, following the suggestion 
of Clark and Mishler (1992), the focus is placed on the dynamic through which 
a participant’s story is a particular narrative reconstruction — in this case about 
travel - told at that specific time and place. Therefore, what is included in the story 
and the ways in which it is narrated is the result of a series of contingencies that 
characterize that specific interaction and, at the same time, shape the interaction 
itself (Ibidem: 368). 

In that time and place, my presence had an active role — which mustn’t be ig- 
nored in the analysis — in influencing the topic and the meanings which emerged. 
As Taylor (2001) claims, this means we must pay particular attention to the rel- 
evance of reflexivity in social research and the awareness of the researcher on 
how her/his influence affects the process she/he is observing. As detachment is 
impossible, the researcher’s influence should be taken into account and utilized 
(Hammersley and Atkinson 2007). 
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5.1 Data from the workshops: 
collecting and constructing meanings with children 


During this stage, each group was divided into 3 subgroups, so that the working 
groups did not have more than seven or eight participants each. 

A smaller amount of work, in terms of hours, but always focused on the same 
topic as the one realized in Reggio Emilia, was then conducted in Parma with an 
entire ordinary class. This group, composed by 24 children aged 8-9 and including 
both children with and without a migration background, was also divided into 
subgroups. 

In this research phase, the workshops and focus groups are conceived as in- 
terrelated. As the main task of focus group is not to elicit the group’s answers but 
rather to promote a discussion, thus allowing to bring to light meanings and norms 
existing in the group (Bloor et al 2001: 43), the main role of the workshops was to 
point out to participants a specific topic (Ibidem), namely that of travelling. 

Moreover, these methods are relevant for the creation of an environment with 
a different routine compared to those that usually govern teachers/pupils interac- 
tions in classrooms, as the IRE sequence clearly shows. The three-part sequence, 
called ‘initiation-response-evaluation’ (IRE), represents a common sequence 
which sees the teacher asking a question, followed by a student answering in turn, 
and thirdly the teacher’s evaluation of the answer (MacLure et al 2012: 450). In 
this kind of interaction, participants manifest “their orientation to differentials of 
power, status and knowledge” (Ibidem: 451). 

Finally, workshops and focus groups permitted not a rigid schedule to which 
participants must adapt, but rather modelling of the work and activities on the basis 
of feedback received from them, leaving each encounter open to be molded by the 
particularities of the group. 

The topic of travel was introduced to the group through a reading of the story 
of the Petit Prince. This story tells about a little prince who is living alone on a 
far planet, but one day, tired of his loneliness, he decides to go on a trip across the 
universe, arriving on other planets, including the Earth. In each place, he meets 
new people and develops new friendships. 

In the group at Reggio Emilia, the work was divided into three encounters. 
The first encounter opened with the Petit Prince readings to the participants. This 
version of the story was however read without an ending, and after a discussion 
all together, which had the purpose to see which aspects of the story the children 
evaluated as particularly relevant, Tasked participants to create an ending together. 

Starting from the endings created and the main points of interest the debate 
raised, the second encounter focused more on the discussion of their own per- 
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sonal travelling experiences, whilst the third encounter was different for the two 
ISL classes: children aged 7-10 were asked to write a list of things/people they 
would bring into Italy from their countries of origin, and things/people they would 
bring into their countries of origin from Italy, after which a discussion took place 
generated from their lists; children aged 11-15 were given some cameras a week 
before the last encounter and were asked to take pictures to describe their life: 
what they appreciate or don’t appreciate about their lives in Italy, what aspects of 
their countries of origin they miss or don’t miss, and the moments in which they 
feel happy or sad to be in Italy. For the third encounter, they were asked to choose 
some of the pictures taken, and to describe them to the group, which gave rise to a 
collaborative discussion. 

The difference between the two classes wasn’t due their respective ages, but 
rather to the agreements negotiated with their teachers. In the primary school of 
Reggio Emilia, the process of negotiation with teachers was longer and more com- 
plex. The divergencies were due to the fact that here teachers did not agree with 
the research’s selective criterion of participants, being worried that, because some 
children were still learning Italian, they would not able to participate in the work- 
shops. The alternative proposal from teachers was therefore based on a biograph- 
ical/national selection of children from regular classes. This criterion, however 
would have contradicted with the research: on the one hand, the choice to work 
with ISL children was linked to the need to privilege a certain level of similari- 
ty in experiences, rather than a direct look at children’s nationality on passports, 
which would have contradicted that criticism of “methodological nationalism” as 
discussed in paragraph 2. 

Secondly, choosing to work with the ISL group gave me the opportunity to 
focus on a pre-created group that the school itself had created, so that the research 
was not responsible for the creation of subgroups or separated categories. In doing 
so,I tried to avoid the risk that the research itself became in a way “guilty” of dis- 
crimination processes based on citizenship or birth nationality. 

I therefore arranged a solution together with the primary school’s teachers in 
which involved focusing on the ISL group, but those children they did not consider 
linguistically suitable enough were only included in the ethnographic phase and 
not in the workshop one. Before starting the activities, all students’ parents were 
asked for their consent to let their children participate in the research. At the same 
time, a consent form was also given to the pupils, asking them if they would like 
to take part in the work. During this stage they were also asked to choose a fake 
name, which I used as pseudonyms for the transcriptions. The same work, with the 
exception — for a matter of hours - of the work with pictures was realized in Parma. 
Here the first encounter based on the reading of the story was conducted with the 


Children and transnational identities... 225 








entire group, whilst the second encounter, more focused on personal stories, was 
realized by dividing the group into subgroups. 


5.2 Data from interviews with teachers: 
collecting narratives on children’s transnational journeys 


For the second question this research proposes, which concerns narratives circu- 
lating in school on the topic of transnational mobility, nineteen teachers, nine in 
Reggio Emilia (both ISL classes’ teachers and ordinary classes teachers°) and ten 
in Parma (only ordinary class teachers) were interviewed, and a focus group was 
conducted with the teachers in Reggio Emilia. Also, in this case, the focus group 
and all the interviews were recorded and transcribed for the analysis. 

Considering the distinction proposed by Christel Hopf (2004), between narra- 
tive interview and focused interview, the interviews realized for this research were 
of the second type, although they take advantage in the first part of a method that 
is closer to the so-called narrative interviews. Every meeting opened in fact with 
a narrative request to the teacher concerning experiences of children’s departure 
or return occurred in their classrooms. At this stage the purpose was to promote 
“a free developed impromptu narrative, stimulated by an opening question — the 
“narrative-generating question’” (Hopf 2004: 206). 

After this narrative question, however, the interview continued with questions 
more focused on a pre-determined topic, that of children’s journeys and how the 
school deals with them, with the more specific aim of collecting reactions and 
interpretations (Hopf 2004: 205). 

These interviews don’t aim to gather the truth or to collect detailed accounts 
concerning transnational experiences lived by students during the school year. As I 
already mentioned in paragraph 3, their relevance is purely in how the participants 
construct the events they observe and their meanings in relation to concepts like 
culture and identity. During my presence inside schools, it has been fundamental 
to me to show teachers, in all three contexts, an attitude that would guarantee them 
the absence of forms of judgment towards their work. In particular in the case of 
Reggio Emilia, where my work was conducted for a longer period of time, includ- 
ing participant observation during classes, I thought it important to clarify with 
those who led the lessons which I attended that my task in the observation was not 





6 In schools considered in Reggio Emilia, school activities for children attending ISL 
classes were divided between participation in the ordinary mixed class and the class 
for learning Italian as a Second Language. 
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to evaluate their performance from an educational point of view: my observation 
was only limited to investigating whether issues related to the journey emerged in 
everyday school life, and if so, how these were handled by those involved. 

Since on some occasions, due to teacher’s time issues, interviews had to be 
conducted with two teachers at the same time, I sensed, somehow, the risk that the 
interviews could assume the interactional characteristics of a focus group. Some- 
times, for example, while teachers were speaking I could perceive their need to 
have signals of confirmation about what they were telling me, as if — probably 
due to the time spent with some of them inside classes and therefore a knowledge 
which preceded the moment of the interview — this last had the tendency to be- 
come a dialogue. I had therefore to be very aware of allmy contributions, trying to 
restrict my interventions on the questions and thus limiting my influences on the 
outcome of the interviews as interactions. 


6 Concluding thoughts: 
discontinuity as a bridge concept 


In the present paper, I have given an account of the dialogue between ideas that 
constitute the background to this research and empirical data gained on the field. 

On the other hand, I have highlighted how the experiences of “children-in-mo- 
bility” and “teachers-in-stability” enter in relationship between them, inside the 
schooling institution, through the concept of discontinuity proposed by Foucault. I 
have thus proposed a reflection which focuses on the importance to look at discon- 
tinuity as a bridge-concept, allowing me to move from a view of the displacement 
and discontinuous as a condition that needs to be converted to a researching tool. 

I considered a particular form of discontinuity, which I termed eparpillement 
spatial. 

It is when this Eparpillement spatial occurs in the form of transnational jour- 
neys which involve children included in the Italian school system that a structur- 
al tension in the school environment becomes visible, bringing the experience of 
travel lived by children and that of the absence of children lived by teachers in a 
dialogic relationship. 

The special arena of schooling then became a space in which to consider the 
negotiation amongst experiences that are affected by intergenerational, structural 
and individual influences, bringing into light another discontinuity, which is the 
generational one. This discontinuity takes shape in the expertise children gain 
through travel, but which teachers can hardly recognize because of their attach- 
ment to the schooling structure, and becomes visible for us as social scientists in 
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the different narratives used to make sense of concepts like culture and identity, 
finding however common ground in the active participation of both teachers and 
children in these discursive constructs. 

This tension thus becomes relevant for the understanding of yet unnamed mo- 
ments of social change that creates splits in generations and make visible how 
educational standards hardly fit with the complexity that transnational mobility 
contributes. 

This research hence proposes to read mobility from a different perspective: ob- 
serving a construct of it both amongst those who stay and wait and those who leave 
and come back, and interpreting this tension as meaningful in order to observe 
deeper dynamics taking place inside an institution like a school and which these 
forms of contrast between presence and challenge to concepts such as belonging, 
identity and culture. These concepts are usually taken and treated in their common 
and traditional sense, which conveys an idea of stable and reified forms. However, 
transnationalism calls into question these traditional uses, forcing us, as social 
scientists, to reflect on the implicit boundaries that an a priori and non re-contextu- 
alized use ofterms builds around a specific research. Therefore, analyzing the data 
and exploring the situation of children involved in transnational experiences and 
their teachers’ narratives on this topic implied arecapitulation of my own approach 
as an acting researcher and an agent searching for new “names” and “concepts”. 

To reach this goal, I chose to follow an interdisciplinary procedure, which, inte- 
grating aspects of different disciplines such as sociology, anthropology and social 
psychology and through the use of the different methods these disciplines offer, 
allowed me to focus both on the content of narratives generated amongst teachers 
and amongst children, and the communicative process through which these nar- 
ratives emerge in the interaction amongst children and between children and the 
researcher, reflecting on children’s agency and their active participation in giving 
meaning to their personal experiences. In particular interaction analysis allowed 
me to focus on how children handle these experiences and the different cultur- 
al identities that can be temporarily constructed upon them in an ongoing play, 
which is that ofthe social encounter. Concerning the field of social practices which 
teachers and students are meant to co-construct, this article would like to open up 
a reflection on the relevance of narratives in changing traditional codes of acting: 
talking about the presence and absence of students in the context of repeating 
classes or progressing into the next year class is quite a limited context. It is cer- 
tainly a context that stabilizes and reconfirms teacher’s roles and the institutional 
expectations, but so it seems that it supports the underestimation of the relevance 
of children’ experiences in their own education path. 
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Recognizing the importance of the co-construction of these narratives can thus 
favor the expansion of observations to cover new questions: Can these experiences 
contribute to enrich the repertoire of images, ideas and possibilities, thus becom- 
ing resources, in the active participation to the interactional game and in the con- 
struction of these transnational narratives? 


Specialized terms 

Non-essentialist: linked here to concepts like identity and culture in particular, 
with non-essentialist I refer to an approach which considers how these concepts 
are constructed in communication, avoiding pre-determinate and reifying defi- 
nitions 

Transnationalism: in recent migration studies this has been defined as a process 
that allows a connection —- which can manifest itself subjectively through different 
practices and forms — to more than one nation state. With children’s transnational 
mobility, I refer in particular to leaving and return journeys which involve chil- 
dren with a migration background travelling to their or their parents’ countries 
of departure. 

Narratives: social constructs through which people give meaning to events and 
facts they are “embedded” in. These stories are co-constructed in the communi- 
cative process and guide people’s actions 

Discontinuity: represents the break that children’s transnational mobility brings 
to school structures and routines, through which it is possible to bring to light and 
reflect on social changes and structural tensions 

Eparpillement spatial: is the condition of the relationship between presence and 
absence experienced by people which is generated by transnational journeys. 
Bounds between presence and absence in inter-personal relationships are subjec- 
tive and fleeting concepts, but they become normalized and reified by institutions 
such as school. 
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Neuen Sinn erzeugen - 

Care als Fluchtlinie zum Diskurs 

der Standardisierung in den Feldern 
der Frühpädagogik 


Creating new sense - 
Care as a line of flight in relation to the discourse 
of standardization in the fields of Early Education 


Claudia Maier-Höfer 


Zusammenfassung 


Qualität, die in Bezug zu Kennzeichen von Organisationen und in Bezug zur 
Regulierung von sozialen Praktiken durch Institutionen, objektiv verfasst und 
gemessen werden kann, kann keine Pädagogik ersetzen. Was ist aber Bildung 
in der frühen Kindheit? Die Kontrolle des Alltags in Kindertageseinrichtun- 
gen mit Hilfe einer voranschreitenden Standardisierung von Curricula und 
Dokumentations- und Evaluationstätigkeiten wird in diesem Beitrag vor dem 
Hintergrund des Paradigmas der Angewandten Kindheitswissenschaften dis- 
kutiert. Ein orthodoxer Wissens-, Wahrheits- und Wirklichkeitsanspruch wird 
in Bezug zu einer „Ethik der Anerkennung des kreativen und Sinn stiftenden 
Denkens“ der Generation der Kinder befragt. Die Erarbeitung der Bedeutung 
der Fröbelschen Kindergartenpädagogik als Bildungsphilosophie der Moderne, 
sowie die Forschungen von Reggio und des Stockholm Institute of Education, 
stehen dabei im Mittelpunkt. 


C. Maier-Höfer (Hrsg.), Angewandte Kindheitswissenschaften — Applied Childhood 
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Abstract 


Quality which can be objectively written down and measured with regard to 
the identification of organizations and with regard to the regulation of social 
practices through institutions cannot replace pedagogics. What, however, is ed- 
ucation in early childhood? The inspection of everyday life in children’s day 
care institutions with the aid of a progressive standardization of curriculums 
and documentation and evaluation activities is discussed in this article against 
the background of the paradigm of Applied Childhood Studies. An orthodox 
knowledge, truth and reality claim is questioned with regard to an ethic of the 
recognition of the creative and sense-instilling thought on the generation of 
children. The focus is placed on the development of the importance of Froebel 
Kindergarten pedagogics as modern educational philosophy, and the research- 
es made by Reggio and the Stockholm Institute of Education. 


1 Einleitung: 
„Es lebe Fröbel, die Frauen und die Zwietracht.” 


Mitten im Revolutionsjahr 1848 fand in dem thüringischen Städtchen Rudol- 
stadt vom 17- bis 19. August eine imposante Lehrveranstaltung statt. Bis zu 300 
Personen, meist Lehrer aber auch andere an Pädagogik Interessierte, vor allem 
Frauen, drängten sich im Saal, auf den Galerien und den Logen des Gasthofs 
„Ritter“, um ein ebenso revolutionäres Thema zu diskutieren: den Kindergarten. 
Zwar gab es seit der Jahrhundertwende schon einige Versuche, Kleinkinder zu be- 
treuen: von Friedrich Oberlin und Luise Scheppler im Elsass, von Theodor Fliedner 
in Kaiserswerth. Aber sie waren keine ‚Kindergärten’. Sie waren eher Betreuungs- 
einrichtungen für Kinder, aus sozialem Engagement entstanden (Moltmann-Wendel 
2003: 9). 


So schreibt Elisabeth Moltmann-Wedel in ihrer Einleitung zur Geschichte von 
Henriette Schrader-Breymann, einer der ersten Fröbel-Pädagoginnen und Gründe- 
rin des Berliner Pestalozzi-Fröbel- Hauses. 

Zu einem Kindergarten sollten demnach nicht nur Mädchen und Jungen ge- 
hören, sondern auch berufstätige Frauen aus der Bildungsschicht. Die liberale 
Stimmung in der Gesellschaft ließ diese Fortschritte des Denkens in dieser Zeit 
zu. Es sind aber auch die pädagogischen Überlegungen Friedrich Fröbels selbst, 
die diesen Prozess repräsentieren. So weiß Elisabeth Moltmann-Wendel noch von 
einigem Zündstoff zu berichten, den die Tagung in Rudolstadt bot. Zunächst wun- 
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derte man sich darüber, dass Kinder so viel spielen sollten und das quasi „nach 
Vorschrift“ und zum anderen wunderte man sich darüber, dass es Frauen geben 
wird, die dieses Bildungsprogramm verstehen könnten. Einigen Männern erschien 
die Philosophie Fröbels als tatsächlich zu kompliziert für Frauen. Es hieß: „Woher 
nehmen wir die Frauen, welche im Stand sind, Fröbels Lehren zu verstehen, und 
in seinem Sinne auszuführen, wo und wie werden sie gebildet?“ (Moltmann-Wen- 
del 2003: 11) Dass auch „Frauen als ganze Menschen behandelt werden müssen“ 
wurde dann in programmatischen Sätzen dargelegt. So ging es nicht allein um ein 
Sozialprogramm für alle Kinder, sondern ein Bildungsprogramm für alle Men- 
schen, das im Sinne der Aufklärung, Emanzipation vorweg nahm. Und der Tag in 
Rudolstadt endete, laut Moltmann-Wendels Darstellung mit dem Ausruf: „Es lebe 
Fröbel, die Frauen und die Zweitracht.“ 


2 Dispositive und Rechtfertigungsnarrative 


Ausgehend von der Betrachtung der Dynamiken von Friedrich Fröbels Kindergarten- 
bewegung möchte ich unterschiedliche Dimensionen erkennbar machen, die Bildung, 
Erziehung und Care in der frühen Kindheit reflektierbar und analysierbar machen. 
Diese verschiedenen Dimensionen können nicht isoliert betrachtet werden, weil sie 
sich miteinander verweben und Dispositive bilden. Zunächst möchte ich aber den 
einzelnen Denkspuren folgen und dabei einen historischen Kontext andeuten. Dabei 
soll erkennbar werden, dass das Reflektieren in der Pädagogik nie von einem leeren 
unbeschriebenen Blatt ausgeht. Es werden immer Bezüge zu aktuellen Denktradition 
auf anderen Gebieten, wie auch zu Denktraditionen der Pädagogik in verschiedenen 
Epochen hergestellt. Ebenso sind Bezüge zu strukturellen Kontexten, wie z.B. die 
Frauenfrage, die Liberalisierung von Gesellschaften und die Veränderung des gene- 
rationalen Verhältnisses in den Diagrammen, zu erarbeiten. Die Geschichtlichkeit 
der jeweiligen Ansätze wird dabei erkennbar, wie auch Veränderungen in der Her- 
leitung von Begründungen und dem Rekurs auf Deutungswissen, um die Konstruk- 
tion des Sinns einer Pädagogik argumentativ in der jeweiligen Gesellschaften und 
in Bezug zu den vorherrschenden Diskursen — oder in Zwietracht mit ihnen — abzu- 
sichern. Erkennbar wird auch, dass es sich trotz der verschiedenen Denkspuren durch 
verschiedene Gebiete (Pädagogik, Psychologie, Philosophie, Theologie, Soziologie, 
public health, Medizin etc.), Ansätze und Zeiten hinweg, um eine besondere Tradi- 
tion von Wissen handelt. Diese Tradition des Wissens fällt aktuell als Rekurssystem 
auf, das Standardisierungsbewegungen und Expert*innenwissen zu bündeln und zu 
fixieren scheint. Dieses Rekurssystem erzeugt aber selbst auch Flucht- und Wider- 
standslinien, die zunächst von einer ethisch-ästhetischen Dimension repräsentiert 
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werden können, grundsätzlich aber epistemologische und ontologische Bedingungen 
als Selbstverständlichkeiten von Wissen und Wahrheit, sowie die Subjektivitäten der 
Menschen (vgl. Maier-Höfer 2012) befragen. Das minoritäre Wissen, das daraus ent- 
steht, hilft zwar nicht „bessere“ Konzepte zu schmieden. Das, was gegen das ortho- 
doxe Wissen und seine Konstruktionen z.B. von Mann-Sein, Frau-Sein, Kind-Sein 
gelesen wird, entsteht als Ereignisse plötzlich und unerwartet als „neu“. Es kann in 
den Diskussionen affırmativ anerkannt und in seiner Geltung als Wirklichkeit und 
neuer Sinn, bejaht werden. Insofern muss es nicht übergangen, vergessen und als ver- 
steckt behandelt werden. Über die postrukturalistische Dekonstruktion hinaus, wer- 
den auf diese Weise, aktuelle Fragestellungen und Praktiken der Pädagogik in ihren 
strukturellen und epistemologischen Verankerungen, vermittelt über das Paradigma 
der Angewandten Kindheitswissenschaften, diskutierbar. 


2.1 Politische Dimensionen: 
Lehrer*innenstand und Liberalismus 


Im Gegenzug zu den liberalen Gedanken, die Fröbels Pädagogik transportierte 
und die sich, in Bezug auf Bildung und andere gesellschaftliche Felder, ausge- 
wirkt haben, traf die Repression des Preußischen Staates die Kindergartenbewe- 
gung hart. So wurde von 1851 bis 1852 ein „Kindergarten-Verbot“ erlassen. Als 
Friedrich Fröbel 1852 starb, konnte er nur sicher sein, dass zumindest seine Ideen, 
die er schriftlich und in schönen Bilderbüchern, aber auch vermittelt über eine 
Ausbildungsakademie und eine entsprechende Lehre weitergeben konnte, fortge- 
setzt werden. Nach seinem Tod wurde der Kindergarten „in seinem Sinne“ unter 
anderem durch das Engagement von Bertha von Marenholtz-Bülow in England, 
Frankreich, der Schweiz, Belgien und in den Niederlanden weiterverbreitet. Was 
Fröbels Bewegung mit sich brachte, war die Angst der Preußischen Regierung, 
dass sich, neben dem Industrieproletariat und der Bourgoisie, eine neue Schlicht 
„bildet“, die politisch einflussreich sein Könnte. Eine liberale, aufgeklärte und or- 
ganisierte Lehrer*innenschaft, repräsentiert nicht durch die Institutionalisierung, 
sondern durch Reflexion und Analyse von gesellschaftlichen Lebenszusammen- 
hängen, schien dem Preußischen Staat Unruhe zu verheißen. Es muss erwähnt 
werden, dass Deutschland zu dieser Zeit noch kein Nationalstaat war. Es gab ver- 
schiedene Kleinstaaten, die von Fürsten, als Souverän, regiert wurden. Die liberale 
Bewegung interessierte sich für eine demokratische Dynamik in der Gesellschaft, 
deren Voraussetzung sie in der Gründung eines, die einzelnen Fürstentümer zu- 
sammenschließenden Deutschlands als Nationalstaat gesehen hatten. 
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1.2 Pädagogische Dimensionen: 
Entwicklung und Didaktik 


Die „Allgemeine Deutsche Erziehungsanstalt“ in Keilhau und der „Kindergarten“ 
in Bad Blankenburg sollten die negativen sozialen Dynamiken der Industrialisie- 
rung kompensieren, so war es das Anliegen der Fröbelschen Kindergartenbewe- 
gung. Die Bedeutung der Familie wurde uneingeschränkt betont. Es gehörte zu 
Fröbels Programm, die Familie und insbesondere die Mütter anzusprechen, um 
Bildung als „Spielpflege“ an sie zu vermitteln. Das Programm wies kategorisch 
das System der Bewahranstalten zurück, die in den Großstädten Kinder quasi 
von der Straße holten, um ihnen durch Katechismus-Lehre das angeblich Böse 
in ihnen auszutreiben. Von kirchlichen Trägern und von adeligen Frauen wurden 
die Kinderbewahranstalten als Charity-Projekte und zur Aufbesserung des gesell- 
schaftlichen Ansehens der großzügigen Spenderinnen eingerichtet. Sein Kinder- 
garten sollte aber auch keine zu frühe Schule sein, die Mädchen und Jungen im 
Alter von 3 Jahren den ganzen Fächerkanon von Grundschüler*innen darbietet, 
in der klassischen Art eines Frontalunterrichts und in Klassenverbänden von bis 
zu 200 Kindern. Das war Fröbel sehr wichtig. Einige Pädagogen sahen sich in 
dieser Zeit aufgefordert über die Bildung von Kleinkindern nachzudenken und 
solche Theorien zu entwickeln. Die meisten dieser Gedanken stellen, aus heuti- 
ger Sicht, nicht diese abschreckenden Beispiele einer Bestrafungs- und Diszipli- 
nierungsprogrammatik dar, wie es die Bewahranstalten waren. Als pädagogische 
Allmachtvorstellungen, die uneinlösbar waren, bedeuteten sie jedoch eine andere 
Art von Qual für die Kinder. Fröbel hingegen betonte, dass Kinder von Grund 
auf „gut“ sind und dass sie eine Entwicklung durchlaufen, die es wichtig werden 
lässt, ein systematisches auf die Entwicklung der „geistigen“ Fähigkeiten ausge- 
richtetes Angebot zu strukturieren. Dass er die Strukturierung des Angebots nicht 
als reine Anweisung, was in welchem Alter zu tun sei, formulierte, sondern mit 
seiner „Sphärenphilosophie‘“ verband, machte seine Pädagogik zu einer Bildungs- 
philosophie. Das Moderne daran war jedoch nicht, eine empirisch-naturwissen- 
schaftliche Grundlage, sondern die Vorstellung, dass es eine Regelmäßigkeit der 
Erscheinungen in der Welt gäbe, die nach universellen Gesetzen funktioniert und 
mit dem Bewusstsein und Denken verbunden ist. Insofern ist diese Moderne die 
Fortsetzung der Aufklärung und des Kantschen Bewusstseins bzw. Subjekts. 
Beeinflusst von Pestalozzi, den er in der Schweiz aufsuchte, begann Fröbel Zu- 
gänge zu Bildung als geistiger Tätigkeit zu suchen. Nach Pestalozzi, sind es die 
elementaren Ausdrucksmittel im Wort, in der Zahl und der Form, anhand der sich 
Menschen ihre Welt erschließen. Nach der Formel „die Dinge werden an ihren 
Formen erkannt“ (vgl. Pestalozzi 2006) erarbeitete sich Fröbel ein System von 


238 Claudia Maier-Höfer 





spielerischen, durch Tätigkeit und pädagogische Beziehung strukturierten An- 
geboten. Die „Spielgaben“ wie Ball, Würfel, z.B. Würfel, die teilbar sind und in 
kleinen Kästchen aufbewahrt werden (siehe unten), Walze, Kegel etc. (vgl. Heiland 
1982?) wurden, angeleitet im Kontext von Liedern und Gedichten durch ausgebil- 
dete Erzieher*innen, zu Bezugspunkten eines Lernens in der frühen Kindheit. Zu 
den systematischen Ausführungen, wie die Angebote von den Fachkräften gestal- 
tet werden sollten, in welcher Reihenfolge, aufbauend auf einem Verständnis von 
„vom Einfachen zum Komplexeren“, die detailliert schriftlich ausgearbeitet und 
begründet dargelegt wurden, entwickelte Fröbel auch einen ethischen Rahmen, 
der als Rechtfertigungsnarrativ die Besonderheit des Kindergartens umspannte. 
Dass Kinder „gut“ sind, ganzheitlich mit Körper, Sinnen und Geist lernen und Ent- 
wicklungsstufen durchlaufen, die bei ihrem Lernen zu berücksichtigen sind, sind 
wesentliche Aspekte seiner Ethik, die vor dem Hintergrund der pädagogischen 
Ideen seiner Zeit zu verstehen sind. Sie sind jedoch darüber hinaus in die moderne 
Didaktik der Erziehungswissenschaften transportiert worden. 

So formierte sich eine „Kleinkindpädagogik“, die das „sinnvolle“ Spielen in 
den Vordergrund stellte. Fröbels Pädagogik war insofern ein Versuch, nicht nur die 
Kinder der armen Bevölkerung, die unbeaufsichtigt waren aufzunehmen, sondern 
auch die Töchter und Söhne der bürgerlichen Schicht, sollte es doch um das „Gute 
der Kinder gehen, das in gute Bahnen gelenkt wird“ und das ist bei allen Kindern 
aus allen Schichten gleich, vor allem in Zusammenhang mit der Argumentation, 
dass „das Kind die Menschheit sittlich und moralisch verbessern würde‘. Diese 
Hoffnung, prallte nach zwei Weltkriegen, auf die Fröbelpädagogik zurück. 

Eglantyne Jebb, die nach dem ersten Weltkrieg die Kinderrechte inspiriert hat- 
te,haderte mit diesen Hoffnungen, wie sie in ihrem Vortrag zum 100. Todestag von 
Friedrich Fröbel im Rahmen einer Veranstaltung des Froebel Institute in London 
schilderte. In diesem Vortrag arbeitet sie zunächst die hinter der konkreten Praxis 
stehenden Prinzipien heraus und erklärt sie vor dem aktuellen Hintergrund einer 
zweiten Industrialisierung. Dabei weist sie darauf hin, dass die intellektuellen und 
sozialen Haltungen sich verändert haben, seit der Zeit von Fröbel. Sie hebt die 
gegenwärtige Kultur von Konkurrenz- und Leistungsdruck hervor. Dass in ihrer 
Zeit immer noch etwas Wertvolles an Fröbels Ansichten ist, bezweifelt sie nicht. 
Sie hadert aber deutlich mit dieser Dynamik zwischen der Ethik des Guten, das die 
Kinder für Fröbel repräsentierten, ein Gutes, das nicht nur in den Kindern, sondern 
für die Menschheit kennzeichnend sei und dem, was in den beiden Weltkriegen an 
Leid und Schrecken von ihr erlebt worden ist. Fröbel würde sich nur auf der Seite 
des Himmels aufhalten, stellt sie fest. Die Realität des Lebens von Kindern ist aber 
oft eine andere. So sagt sie: 
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The child emerging from the womb is not free but is subject to incessant compulsion 
form the world around him, compulsions which he cannot understand and which 
often at the very best involve denial of his wishes for food and comfort. It would 
seem that rage and jealousy, hatred as well as fear are emotions which a young child 
experiences as much as joy and love (Jebb 1953: 13). 


Weiter fragt sich Jebb, was Fröbel mit dem „ewigen Gesetz“ meint. Sollte es eine 
Vorstellung von Gerechtigkeit sein, das alle Menschen mit sich und ihrem Gott 
versöhnt, trotz Unterschieden und Schicksalen? Jebb betont in diesem Zusam- 
menhang die Individualität von Wachsen und Werden und die unterschiedlichen 
Kapazitäten von Kindern. Die Messung der Intelligenz hat die Ungleichheit von 
Menschen offengelegt. Montessori, so beschreibt es Jebb, hätte den Anspruch ge- 
habt, dass Kinder, die mental zurückgeblieben sind, mit ihrem Material auf ein 
höheres Level kommen könnten, als normale Kinder. Begabtes Lehren, kann die 
Kinder, die in ihren Fähigkeiten beeinträchtigt sind, voran bringen, und ihnen den 
Glauben an die eigene Kraft zurückbringen — aber es gibt eben Begrenzungen, 
die auch die Pädagogik anerkennen muss, meint sie. Die Frage wo die Grenzen 
herkommen und wer sie zieht — liegen sie in den Kindern oder an der Gesellschaft 
oder stehen sie in Zusammenhang mit einer höheren Macht? — wäre eine wichtige 
Frage gewesen, die Jebb allerdings umgeht. Sie fragt sich aber, vor dem konkreten 
politischen Hintergrund, wie Russland und Deutschland die Kinder mit einer Ideo- 
logie als ganze Generation einfangen, und in Bezug zu einem politischen Regime 
orientieren konnten. Sie stellt fest, dass es leichter ist, „Menschen zu Sklaven zu 
erziehen als zur Freiheit“ (‚It is much easier to educate for slavery than for free- 
dom“ Ibidem: 19.). Damit schließt sie diesen Gedankengang. Die Bedeutung von 
Freiheit und Wachstum, das liberale Grundelement von Fröbels Pädagogik bleibt 
für sie, als Philosophie und Ankerpunkt ihrer Ansichten, aber immer noch präsent. 
So betont sie: 


Whatever his particular creed or affiliation, the modern Froebelian still believes that 
without respect for human personality there can be no freedom in education and 
without freedom there can be no room of growth (Ibidem 21f). 


Erkennbar wird, dass die Ebene einer Macht, die den Glauben an das Gute und 
die Gerechtigkeit stützt und schützt, immer noch im Spiel ist, wenn Jebb versucht 
die Zusammenhänge einer Pädagogik und die Bedeutung der Unterschiedlichkeit 
von Kindern zu ordnen. Ihr Glaube an eine „Macht der Erziehung“, der einen Ge- 
neration durch die andere, ist von Erfahrungen konkreten Scheiterns gezeichnet. 
Dass Pädagogik und Freiheit korrespondieren müssen, damit keine Indoktrination 
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entsteht, und die Verantwortung der Erwachsenen für die Kinder von den Erwach- 
senen nicht für deren politische Ziele missbraucht wird, lässt sich jedoch nicht 
ausschließlich anhand von pädagogischen Prinzipien und Reflexionen diskutie- 
ren. Die Bedeutung von social justice als bürgerschaftliches Engagement hat Jebb 
durch ihre Arbeit schon erkannt, und einen besonderen Beitrag geleistet als sie 
„Save the Children“ gegründet hat. Diese Praxis unter den Menschen als konkretes 
Miteinander, um Freiheit herzustellen und zu garantieren, erkennt sie noch nicht 
als „diesseitiges“ Element des „Guten“ in jedem Menschen, obwohl gerade sie es 
besser wissen müsste. 


1.3 Philosophische Dimensionen: 
Bildungsprozess und Bewusstsein 


Was Kindergarten sein sollte, hat Fröbel als „moderne Bildungsphilosophie“ aus- 
gearbeitet, so führt es Hans Proll aus (In Heiland, Neumann und Gebel 1999: 
120ff). Proll bezieht sich auf eine Spielszene, die Fröbel in einem Brief an Ilse 
Middendorf vom 25.-30.11.1841 beschrieben hat. 


Heut Vormittags. 10-11 begann ich mit der 3° Gabe. Ich nahm erst den ganzen Würfel 
(2° Gabe) sagte ich wolle ihn theilen nun stellt sich das Kästchen mit der 3" Gabe 
(schon geöffnet d.h. aufgeschnitten) umgekehrt auch vor mir hin, so daß es wie ein 
Würfel aussah und tat auch als wolle ich es theilen, ebenso machte ich es mit dem 
noch in der Papiercapsel oder Hülle eingeschlossen[en] (getheilten) Würfel, entlich 
ließ ich denselben aus der umgekehrten Kapsel vor mir erscheinen und theilte ihn 
nun wirklich mit meinem Messer in 2 Halbe und sprach: ein Ganzes, 2 Halbe; 2 Hal- 
be ein Glan]z[e]s; dies zog den kleinen Sjährigen Max so an daß er es nachmachte 
und nachsprach. Auf den zu meiner Rechten spielenden 2% jährigen Wilhelm hatte 
ich wenig geachtet, doch hatte ich ihm auch eine 3[°] Gabe geöffnet, allein er hatte 
meinem Spiel aufmerksam gefolgt und forderte nun auch mein Messer zum Theilen, 
da dieß zu scharf war, fiel mir der Deckel des Kästchens ein, ich gab ihm denselben 
als Trenninstrument und öffnete ein Wenig die Trennungsebene und nun steckte 
der den Deckel trennend dazwischen; und wir sagten uns nun auch: - ‚Ein Ganzes 
2 Halbe rc’ [.] Und siehe da ich sah jetzt daß diese Erkenntnißform gleich von Vorn 
herein, und vielleicht da gleich am meisten beschäftigen und das Kind festhalten. 
Im Verfolg spielte nun sehr bald, wie bekannt das Ein- und Auspacken eine große 
Rolle. Siehe so hatten im eben erwähnten Fall mir 2 Kinder ganz verschiedener Art 
ein mehr ausdauernder Max und ein ungemein lebhaftes dazu nur % so altes Kind 
Wilhelm den Beweis der Richtigkeit meines Spielverfahrens gegeben. Es ist mir dieß 
für mich und die Sache recht wichtig. Daß die Würfel in bestimmter Anzahl und in 
Kästchen gegeben auch jederzeit alle angewendet werden ist recht wichtig, ich habe 
es heut wieder gesehen und nie sollte man davon abweichen (Heiland 1998: 329f). 
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In Bezug zu dieser schriftlichen Darstellung, sowohl seiner Überlegungen, wie 
auch seines pädagogischen Arbeitens und der daraus entstehenden „Beweisfüh- 
rung“ in der Praxis, erläutert Proll Fröbels moderne Konstruktion eines Bildungs- 
prozesses von Kindern als Denkprozess. Er stellt dar, dass wenn Fröbel den Be- 
griff „Sinnbild“ verwendet, er tatsächlich das Bild der Wirklichkeit meint. Die 
Sphärenphilosophie als Philosophie der Bewusstwerdung hat Fröbel, rational ge- 
dacht und nicht als metaphysischen oder romantischen Hintergrund aufgerufen. 
Die Sinnkonstruktion bedeutet dann Erkenntnis von Welt, wenn auch in Bezug zu 
Gesetzen, die heute schwer nachzuvollziehen sind. Die Konstruktion des Descar- 
teschen Bewusstseins bleibt: Ein Subjekt steht im Prozess der Bewusstseinsbil- 
dung einem Objekt in seiner Eigengesetzlichkeit gegenüber. Dabei wird nicht nur 
das Objekt als Gegenstand erkannt, sondern ein großes Ganzes im Hintergrund, 
das alle Erkenntnisweise, im Beispiel ist es die Teilbarkeit des Würfels, begründet. 
Das große Ganze, das durch seine Sphärenphilosophie repräsentiert wird, bildet 
einen systematischen Hintergrund zur Deduktion von Sinn und begründet den 
Kontext seiner Pädagogik!. So geht es beim „Sinnbild“ nicht um ein imaginiertes, 
inneres Bild, das man sich konstruierend von der Welt macht, sondern tatsächlich 
um ein Sinnbild der ganzen Weltenformation, die das ganze Sein umfasst, wie sie 
Fröbel als „Sphära“ bezeichnet hat. 

Das wechselseitige Erschließen von Subjekt und Sache, so stellt es Klafki als 
Fröbels Didaktik dar (1959), geschieht Kategorien bildend. (Die Sphärenphilo- 
sophie nimmt Klafki nicht in seine Betrachtung auf.) Ein Objekt wird nicht nur 
rein empirisch wahrgenommen, es wird vielmehr „konstruiert“. Die Strukturge- 
setzlichkeit wird geordnet. Es findet ein Begreifen als wechselseitiges Erschließen 
von Subjekt und Sache, nach bestimmten Gesetzmäßigkeiten in Bezug zu einer als 
gegeben gesetzten Wirklichkeit, statt. Das Konstruieren von Kategorien erfolgt 
im Rahmen von didaktisch strukturierten Zugängen zur Welterfahrung. Fröbel 
beschreibt diesen Zusammenhang als „Ahnung“. Der Sinn, der aus der erfassen- 
den Tätigkeit hervorgeht, ist demnach einer, der aus dem Denken im Rahmen der 





1 Während der pädagogischen Arbeit bei der Familie Holzhausen kam ihm die Eingabe 
zum Sphärengesetz. Fröbel schreibt: 


Dort kam mir die große, durchgreifende, sphärische, weltanschauliche, immer in sich 
geeinte, gleichsam kluglige Ansicht aller Erscheinung in der Natur wie im Menschen- 
leben. Dort kam mathematisch klar und bestimmt der große, so alles schaffende, wie 
alles durchleutende Gedanke: Sphära (das ist das stetige, stets allseitig lebendige 
schaffende,immer vonneuemInsichruhen) ist das Grundgesetz im All, in 
der physischen wie in der psychischen, (in der Körper- wie in der Seelenwelt,) in der 
moralischen wie in der intellectuellen Welt, in der empfindenden wie in der denkenden 
Welt (Gumlich 1935: 62). 
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strukturierten Zugänge heraus entsteht. Die Bedeutung der Didaktik wie auch die 
Bedeutung der Vermittlung von Welt und Wirklichkeit als sinnstiftende Tätigkeit 
des Begreifens werden hier erkennbar. 

Proll beschreibt in Bezug zu Fröbels Didaktik, diesen Zusammenhang: 


Das Medium dieser sinnbildlichen Anschauung ist die Ahnung. [...] Die Ahnung 
„vermittelt“ bzw. „versöhnt‘“ somit den Geist, die instrumentelle Vernunft mit dem 
Glauben an eine sinnbildende und sinnstiftende Einheit, deren Programm Fröbel in 
seiner Sphärenphilosophie zugrunde legt und deren pädagogische Konsequenz für 
Fröbel die Pädagogik der „Lebenseinigung“ darstellt. Insofern ist Fröbels Pädagogik 
ein „Projekt der Moderne“, einer Moderne allerdings, die sich nicht auf die Beherr- 
schung der Welt beschränkt, sondern der vielmehr eine philosophisch begründete 
Ethik des Handelns zugrunde liegt (Proll 1999: 148f) 


Das, was als Vernunft in der Moderne gilt, ist der Bezugspunkt der Erarbeitung von 
Sinn, zum einen Sinn der Pädagogik und der Erklärung von Zusammenhängen und 
zum anderen der Sinn, der im Kontext von Bildungsprozessen als dieser allgemei- 
ne Sinn vermittelt wird, als Sinn von etwas, den Kinder vor dem Hintergrund der 
Begründung eines pädagogischen, epistemologischen und gesellschaftspolitischen 
Diskurses erschließen sollen, was dann als Bildung verstanden wird. Eine Program- 
matik entsteht, die einen geschlossenen Rahmen von Lehre und Lernen herstellt, der 
als Didaktik und Planung funktioniert. Damit verbunden ist die Möglichkeit einer 
Standardisierung von Pädagogik, von Materialien, Tätigkeiten der Fachkräfte und 
Tätigkeiten der Kinder, die das erfolgreiche Absolvieren des Programms erlaubt. 

Fröbels eigene Fragen, die er sich, in der von ihm verfassten Beschreibung des 
Arbeitens mit dem teilbaren Würfel stellt, richten sich auf die Kontexte, die er 
reflektiert hat, zum einen die unterschiedlichen Entwicklungsstadien der Kinder, 
und zum anderen das Funktionieren des Spielmaterials, um das Interesse beider 
Jungen, wie im Beispiel (siehe oben), zu wecken und sie in eine Tätigkeit zu ver- 
wickeln. Dass sich sein Plan und seine Planungen insgesamt an diesem Beispiel 
bestätigen lassen, erfüllt ihn nicht nur mit Freude, sondern unterstützt seine Ar- 
gumentationen, wie auch seine Ambitionen, seine Pädagogik anerkannt zu wissen 
und begründen zu können. Die Art wie er die Realität erfährt und ordnet und die 
Kriterien seiner Wahrnehmungen, stimmen mit den philosophischen Ausführun- 
gen überein, die er bereits niedergelegt hat. Sein Denken der Zusammenhänge, wie 
auch sein Wahrnehmen der pädagogischen Realität, ist von diesem Zirkelsystem 
geprägt, das orthodoxes Denken ausmacht. 

Aufgrund seiner Erfahrung und seiner Vorstellungen von dem, was Bildung 
in der frühen Lebenszeit sein könnte und sollte und dem allgemein menschlichen 
Zweck, den sie verfolgt, verfasst er einen „Sinn-Kontext“ pädagogischer Tätigkeit, 
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der mit Vernunft und Verstand von den Erwachsenen erfasst werden kann und die 
Lebenswelt und Lebensweise der Kinder antizipiert und in die Tätigkeiten der Er- 
wachsenen einplant. 

Es gab Zweifel, ob Frauen das auch können, diese Tätigkeiten in dem vollen 
Bewusstsein für den umfassenden Kontext der pädagogischen Unternehmungen, 
auszuführen. Diese Zweifel erfüllen aber letztendlich den Zweck, eine Überlegen- 
heit des Geistigen über mütterlich intuitives Handeln zu proklamieren und ma- 
chen die Argumentation dieser Pädagogik erst richtig griffig, mit dem Effekt, dass 
sich eine Frauenfrage zur Kindergartenfrage hinzugesellte, die schließlich über 
die Standardisierbarkeit eines Lehr-Lernarrangements in den frühen Lebensjahren 
von Kindern vermittelt wurde. Ein aktuelles Spannungsfeld wird an dieser Stelle 
spürbar (vgl. Bolshaw, Powell und Gouuch in diesem Band). 


1.4 Strukturelle Dimensionen: 
Vorgaben, Kontrolle und die unmittelbare Beziehung 
zwischen Fachkräften und Kindern 


In diesem Kontext möchte ich eine Untersuchung von Iris Nentwig-Gesemann 
(1999) ansprechen. Sie befasst sich mit der Bedeutung des Kinderkrippenbil- 
dungsplans der DDR und seiner Umsetzung. Dazu führte sie Interviews mit Lei- 
terinnen und Fachkräften mehrerer Einrichtungen zu Zeiten des sozialistischen 
Deutschlands und wertete sie nach der Dokumentarischen Methode? aus. Dabei 
stellte sie fest, dass die Kontrollinspektionen des Staates mehr oder weniger als 
Kontrollmittel der Leiterinnen, den Fachkräften gegenüber vermittelt wurden. Die 
Kinder sollten in Bezug zu ihrem Entwicklungsstand gemessen werden und die 
Fachkräfte sollten die im Bildungsplan notierten Tätigkeiten ausführen. Dazu ge- 
hörte auch eine umfassende Dokumentationsarbeit, die allerdings eher von medi- 
zinischen Fragen als von pädagogischen Fragen angeleitet war. In den kleineren 
Einrichtungen auf dem Land, so zeigte es sich, waren die Leiterinnen bereit, ihren 
Fachkräften den Freiraum für ihre Beziehungen zu den Kindern einzuräumen und 
die Kontrollinspektionen so vorzubereiten, dass abgestimmt wurde, was „unter 
Aufsicht“ zu tun sei. Die Dynamik der Überwachung und Reglementierung konn- 
te so abgeschwächt und modifiziert werden. Darüber hinaus zeigte es sich, dass 
der Habitus der Fachkräfte in kleineren Einrichtungen, diese Standardisierbarkeit 
von Pädagogik betreffend, wie sie das Bildungsprogramm suggerierte, durch die 
Komplizenschaft zwischen Leitung und Fachkräften geprägt war, was wiederum 





2 Bohnsack, Nohl und Nentwig-Gesemann 2007. 
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Effekte auf die Ausgestaltung der Beziehung zwischen Fachkräften und Kindern 
hatte, so hat es Nentwig-Gesemann erarbeitet. Sie beschreibt diesen Habitus: 


Zum Orientierungsrahmen der Gruppe [einer kleineren Einrichtung, die Verfin.] ge- 
hört sowohl eine leistungsorientierte Pädagogik und die Befürwortung der führen- 
den Rolle der Erzieherin, als auch emotionaler und körperlicher Kontakt mit den 
Kindern. Die Tatsache, daß weniger Kinder bzw. mehr Zeit vorhanden war, bewirkte 
also in der kleinen Einrichtung, daß die Dominanz des Normierten und Kollektiven 
durch enge emotionale Beziehungen zwischen Kindern und Erzieherinnen durch- 
brochen wurde (Nentwig-Gesemann 1999: 144). 


Dieser Zusammenhang zwischen der Größe der Einrichtung, der Anzahl der Kin- 
der, der freien Verfügbarkeit von Zeit und einer Unmittelbarkeit des Kontakts zwi- 
schen Fachkräften und Familien ist interessant. Die Anforderung an Effizienz bei 
größeren Gruppen, was die Arbeitsorganisation betrifft und die „Dominanz des 
Normierten und Kollektiven“ scheinen miteinander verwoben zu sein. 

In der Untersuchung wurde jeweils ein unterschiedlicher Habitus, nach Größe 
der Einrichtung und urbaner oder ländlicher Umwelt, der es mit sich bringt, auf 
besondere Weise mit der Situation der Vorgaben durch den Bildungsplan und dem 
kontrolliert Werden umzugehen, erkennbar. Der Sinn der eigenen pädagogischen 
Arbeit wurde für diese Fachkräfte, in den kleineren Einrichtungen, aus dem alltäg- 
lichen Miteinander und der Vorstellung der eigenen Leistungsfähigkeit geschöpft. 
Wobei der Sinn der eigenen Arbeit und des pädagogischen Wissens, das die Arbeit 
stützt, in Bezug zur Philosophie und einem Welt- und Menschen- bzw. „Kind- 
bild“ konstruiert wurde, wie es den Bildungskontext von moderner Pädagogik, der 
formal auch die ideologisch inspirierte DDR-Pädagogik folgte, entspricht. Zum 
anderen konstruierten die Fachkräfte den Sinn ihrer Tätigkeiten aber auch in Be- 
zug zur Unmittelbarkeit eines Alltags, der als intuitiv emotionale und körperliche 
Beziehung gestaltend, erfahren worden ist. Eine eher familiäre Rolle in der Be- 
ziehung zu den Mädchen, Jungen und Transkinderen wurde dann eingenommen. 

In Bezug zu den Untersuchungen und Fragestellungen von Polly Bolshaw sowie 
Sacha Powell und Kathy Goouch in diesem Lehrbuch, die dieses Spannungsfeld 
auf einer anderen Ebene darstellen, möchte ich nun die Frage stellen, inwieweit die 
Dynamiken der Angewandten Kindheitswissenschaften, die Diskurse um Bildung 
in der frühen Kindheit erreichen und welche Sichtweise auf die Prozesse der Stan- 
dardisierung und Qualitätskontrolle erarbeitet werden kann. 
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1.5 Ethische Dimensionen: 
Messen oder situational und relational Bildung 
als Ereignis erleben? 


Das Verständnis von Bildung in der frühen Kindheit, wenn es vor dem Hinter- 
grund der „Ethik der Anerkennung kreativen und Sinn stiftenden Handelns und 
Denkens“ von Mädchen, Jungen und Transkindern analysiert wird, wie sie ins- 
besondere die Erfahrung von Reggio auszeichnet, würde als Folge, eine Infrage- 
stellung ontologischer und epistemologischer Gewissheiten nach sich ziehen, und 
damit auch die Gewebe gesellschaftlicher Dispositive in Bewegung setzen. Diese 
Infragestellung macht die Dimensionen von Qualitätsmessung und Standardisie- 
rung von Curricula als Entwicklung der Theorie und Praxis der Frühpädagogik in 
einem strukturellen Kontext erkennbar. Was möglicherweise auch erkennbar wird, 
ist die Denk-Barriere, die besteht und die es leichter erscheinen lässt, Qualität zu 
messen, als Bildung relational und situational als einmaliges Ereignis, das von den 
Mädchen, Jungen und Transkindern ausgeht zu verankern, insbesondere in einem 
Spektrum von sozialen Praktiken zwischen Erwachsenen und Kindern, das als 
Feld der Diversitäten belebt wird, das von den Kindern als ihre eigene Generation 
gestaltet und erlebt wird und weit über den Erfahrungsschatz und die Wertekonst- 
ruktionen der Erwachsenen hinausreicht. Sich diese Gestaltungsvollmacht und die 
Lebenweise der Mädchen, Jungen und Transkinder in pädagogischen Konzepten 
und Programmen anzueigenen, lässt das, was die Akteur*innenschaft der Kinder 
strukturell und insbesondere generational bedeuten könnte, zu einer pädagogi- 
schen Farse werden, wie Bühler-Niederberger und Van Krieken schreiben: 


Any euphoria about childern’s empowerment remains limited, as it is clearly (only) 
a professionally recognized and a professionally mediated gain in status and auto- 
nomy for children, with children, dependent, then, on the professionals’ availability, 
ideology, and on their power and not their own (Bühler-Niederberger und Van Krie- 
ken 2008: 151). 


Der professionelle Hintergrund der Fachkräfte, die in pädagogischen, sozialpä- 
daogischen und religionspädagogischen Arrangements, die Kinder als machtvoll 
zu inszenieren wissen, wird insofern problematisch, als dieser, wie Guerin-Plantin 
(1999, siehe Einleitung zum Lehrbuch) darstellt, Mädchen, Jungen und Transkin- 
der in Programmen repräsentiert, die von den Erwachsenen zur Stärkung eines 
machtvollen Selbstverständnisses der Kinder eingerichtet wurden und im gleichen 
Zuge ihre eigene machtvolle Pädagogik rechtfertigen. In den institutionellen Vitri- 
nen können sich die Kinder in diesen Arrangements zwar als stark und machtvoll 
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erleben, während sie jedoch in gesamtgesellschaftlicher Sicht, in welche pädago- 
gischen Programme, politischen Agenden und internationalen Vergleichskategori- 
sierungen auch immer, als „zur Verfügung gestellt“ eingeordnet werden. 

Wo die eigene Macht der Mädchen, Jungen und Transkinder liegt, die sie von 
selbst ergreifen, wäre eine entscheidende Frage. Der Kontext der Standardisierung 
und der Qualitätssicherung lässt sich, in dieser der Frage folgenden Diskussion, 
mit dem Kontext einer aktuellen Pädagogikdiskussion verbinden. Die Ethik eines 
situationalen und relationalen Feldes von Bildung wird erfassbar, in der die Be- 
deutung der wechselseitigen Gestaltung von Subjektivitäten und Milieus als sinn- 
voll erscheint. Diese Bedeutung der wechselseitigen, situational und relationalen 
Gestaltung möchte ich als Dimension von Care in Bezug zum Kontext der Bildung 
erarbeiten (vgl. Maier-Höfer 2015). 

Care ist die Dimension, die neuen Sinn erzeugen kann, und das, was die phi- 
losophischen, strukturellen, pädagogischen und ethischen Hintergründe, die ein 
vorherrschendes Diagramm unterstützen, in Vibration versetzt. Dass es die On- 
tologie und die Epistemologie angehen wird, nicht nur auf der Ebene der wis- 
senschaftlichen Erkenntnisse, sondern auf der Ebene eines Verständnisses von 
Wirklichkeit und Sinnkonstruktion habe ich bereits an anderer Stelle ausgeführt‘. 
Darüber hinaus werden die Bezugssysteme der Kreativität, der Subjektivität und 
der Kollektivität bedeutsam. 

Die Ethik des relationalen und situationalen Feldes, wäre inspiriert von der 
Erkenntnis, dass das Denken von Kindern ein kreatives Denken ist, dass Mädchen, 
Jungen und Transkinder sich viel mehr in Prozessen der Generierung von Wissen 
aufhalten wollen, als dass sie einen Wissenskanon wiedergeben wollen würden. 
Dass sie Sinn nicht anhand von Objekten und deren allgemeiner Eigengesetzlich- 
keit konstruieren, sondern in einem sozialen und sowohl strukturell relationalen 
(Beziehungsgeflechte) als auch ontolologisch situationalen Kontext (welche Wirk- 
lichkeit wird hier und jetzt gemeinsam als gegeben erarbeitet) macht das Gewebe 
des Miteinanders und des vermittelten Bezugs zu sich als „Selbst-Sorge‘“ bedeut- 
sam. In diesem Gewebe wird jeder Gegenstand zu etwas Neuem und anderem als 
vorher und zu etwas, das eine didaktische Tätigkeit der Erwachsenen, die Lernpro- 
zesse in ihren Verläufen planend und festlegend antizipieren und Erkenntniswei- 
sen der Kinder steuern wollen, infrage stellt. Eine andere pädagogische Aufgabe 
stellt sich dann: als Fachkräfte anhand der Dokumentationen die Lernprozesse 
der Kinder begleiten und die Denkweisen der Kinder reflektieren, um ihnen keine 
Barrieren entgegenzustetzen, die aus dem unhinterfragten Denken und Behaupten 
des Selbstverständlichen der Erwachsenen entstehen. 





3 Siehe dazu die Einleitung in diesem Lehrbuch. 
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Das Begleiten und intensiv Reflektieren, der Ereignisse, die die Kinder gestalten 
und die momentan ein Projekt tragen, setzt die Analyse der eigenen Denkmuster 
und Denkbarrieren auf der Seite der Erwachsenen voraus. Diese Ethik von Care 
als Widerstandslinie zum cartesianischen, Körper und Geist trennenden Sinner- 
zeugen, wäre dann eine Ethik, die an eine Situation gebunden und pragmatisch ist. 
Sie geschieht zwischen Menschen, in den sozialen Breschen, die sie zwischen ihre, 
sie in den binären Codes als Erwachsene-Kinder, Deutsche-Migrant*innen, Jun- 
gen-Mädchen etc. einordnenden Positionen, schlagen können. Es gäbe kein intrin- 
sisches Gutes und Böses, noch gute und böse Herrscher und Schicksalsverwalter, 
noch eine Konzeption einer Erkenntnis der Welt in jedem Ding. Der ethische Wert 
einer Aktion, einer Tätigkeit, eines Einfalls, der von jemand anderem aufgenom- 
men wird, stellt eine Situation her und gleichzeitig ihre Transformationen in alle 
Richtungen von Sinnstiftung und neuen Formen des Miteinanders (vgl. Göhlich 
2007). Eine solche Ethik muss es schließlich erlauben und ermöglichen, Unsicher- 
heit, gemeinsam durchleben zu können. Das, was wirklich möglich und notwendig 
erscheint, wird überschritten werden in eine Richtung, dessen Sinn noch offen 
ist, wo eine Gemeinschaftlichkeit aber bereits das Miteinander und das „Neue“ 
stabilisiert. 

Planung und Strukturierung kann nur bis zu einem bestimmten Punkt gelin- 
gen, und zwar bis dorthin wo sich das Gewohnte, Repräsentierte und Regelhafte 
abspielt. Diese Ethik von Care als relationale, sokratische „Selbst-Sorge“, die die 
Generationen neu miteinander verbindet (vgl. Maier-Höfer, Einleitung des Lehr- 
buchs) und als situationales, wechselseitiges Gestalten von Subjektivitäten und Mi- 
lieus (vgl. Maier-Höfer 2015), hat Carla Rinaldi beschrieben: 


In this context, we will see ourselves not as “mothers” and “fathers” of the new, but 
as children in our own right who are generated by the new, provided we are able 
to seek out that which unites, and unites us, rather than that which divides us. And 
thus, designing a school means, first and foremost, creating a space of life and of the 
future. This requires the shared research of pedagogy, architecture, sociology, and 
anthropology, disciplines and fields of knowledge that are called upon to state their 
own epistemologies and to compare their languages and symbolic systems, in a new 
freedom born of the desire to dialogue and exchange ideas. This Kind of research is 
open to the contributions of the most advanced experimentation in the spheres of 
music, choreography, design, performance, and fashion (Rinaldi 2003°: 114). 
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2 Wenn Standardisierung die Antwort ist, 
was war die Frage? - 
Das Gewebe von diagrammatischer Struktur, Wissen 
und Pädagogik 


Dass es ein Wissen geben könnte, das universell gültig und objektiv ist, und das 
der Pädagogik nützlich sein könnte, hat eine lange Geschichte der Reflexion und 
der Argumentation hinter sich. Damit verbunden ist seit den Ausführungen zum 
Erkennen von Wirklichkeit, wie sie Kant inspiriert hat, eine Setzung von Subjekti- 
vität und Bewusstsein, die verbunden mit der Ethik einer allgemeinen Mitmensch- 
lichkeit, Muster von Schichtungen von Gesellschaften und Dominanzansprüche an 
Wissen und Besserwissen stabilisiert. Angefangen mit der Aufklärung, von Des- 
cartes zu Kant transportiert und von der modernen Wissenschaft aufgegriffen und 
ausgeformt, wird eine Tradition des Denkens fortgesetzt, das Liselott Mariett Ols- 
son, Forscherin am Stockholm Institute of Education, in Bezug zu Gilles Deleuze 
und Felix Guattari als „orthodoxes Denken“ beschreibt. In Bezug dazu reflektiert 
sie die Kontexte von „best“ practice und „excellence“. Sie fasst zusammen: 


° Orthodox thought poses a postulate of a true nature of thought and of the best 
intentions of the thinker. In relation to this, it is possible to define “excellent” 
and “best” practice on the basis of what is true. This is done with good intenti- 
ons and supposedly in the best interest of everyone. 

« Orthodox thought also postulates a common sense. When “excellent” and 
“best” practice is seen as a self-evident category it becomes a naturalized fea- 
ture; it becomes common sense. 

° Orthodox thought is further built on the postulates of recognition and represen- 
tation. In relation to these postulates, it is presumed that we can recognize what 
is “excellent” and “best” practice and fit it into the map, the representation that 
is being drawn up of it. 

° Within orthodox thought the error is the postulate that permits us to judge when 
practice is wrong, lacking, or not fitting into the map. 

° Since pre-given meaning as pre-given is another postulate of the orthodox 
thought, “best” or “excellent” practice is considered as already having its sense, 
and the problem of establishing “excellent” and “best” practice is considered as 
having its preformed and corresponding solutions. 

° Thus, the point is to arrive as quickly and effectively at the final and predeter- 
mined knowledge. The process is subordinated to the outcome and the focus 
will be on the most effective method, subordinating the culture surrounding the 
problem of “excellent” and “best” practice (Olsson 2012: 92). 
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Worauf Olsson in ihrer Darstellung der Zusammenhänge eines orthodoxen Ver- 
ständnisses von Wissen, Wahrheit und Wirklichkeit mit dem was als „best“ prac- 
tice und „excellence“ in den Diskursen erzeugt wird, hinaus will, ist es, nicht 
behaupten zu wollen wie in der Pädagogik geforscht werden soll, sondern das Ge- 
webe der Strukturen, d.h. insbesondere das Regime der Wahrheit, in ihrer Bedeu- 
tung für den Diskurs der Frühpädagogik zu erschließen. 

In der aktuellen Diskussion zur Bildung in der frühen Kindheit, gibt es Bewe- 
gungen, die Konzeptionen und Ansätze global verallgemeinernd mit dem Wunsch 
nach Standardisierung und Qualitätssicherung verbinden, um auf diese Weise 
pädagogische Arbeit in vorschulischen Einrichtungen und Kinderkrippen orga- 
nisieren und kontrollieren zu können quasi „von außen“. Die ethische wie auch 
wissenschaftliche Frage danach, auf welche Weise Kinder lernen, wie sie in unter- 
schiedlichem Alter lernen, welche Kontexte sie brauchen, so dass das Lernen und 
das was man Bildung nennt, von ihnen selbst als sinnvoll erlebt wird, ist eine ande- 
re Frage, die sich auf einer Parallelspur zu den Diskussionen um Standardisierung 
und Qualitätsdiskussion befindet. Wenn sich diese Spuren kreuzen, kommt es zu 
der Vorstellung von „best“ practice und „excellence“, umso mehr, je internationa- 
ler die Reflexionsbasis wird. 

Dass diese Vorstellung ethisch und pädagogisch ebenso problematisch ist, wie 
vorgegebene Vorstellungen von Wirklichkeit, Wahrheit und Sinn der Welt, macht 
„best“ practice zu einer Sackgasse der Entwicklung der Pädagogik. Dass Ansätze 
als „best“ practice vor dem Hintergrund des orthodoxen Denkens erkannt und 
anerkannt werden, macht sie wiederum zu Stabilisatoren dieses Denkens. Sie be- 
ziehen sich auf das Diagramm und tragen zu seiner Erstarrung bei, um sich selbst- 
verständlich zu werden. Was dann möglich ist, ist Unsicherheit zu vertreiben und 
ein Expert*innenwissen abzusichern, das sowohl Hierarchien in Einrichtungen 
herstellt, wie auch eine Hierarchie von Wissenschaft und Praxis strukturiert. Die 
Qualitätsmessung vor dem Hintergrund der Verpflichtung zur Qualitätssicherung 
spielt dann diesem Prinzip einer allgemeinen Wissenschaftlichkeit in die Hände, 
die eher technologisch ausgerichtet ist als ethisch-ästhetisch. Die Kinder, werden 
sich, im schlimmsten Fall, für eine Messung und Kontrolle angeeignet. 

Dahlberg, Moss und Pence beschreiben den epistemologischen Hintergrund der 
Standardisierungen und Qualitätsevalutationen: 


It has been assumed that both indicators and outcomes are universal and objective, 
identifiable through the application of expert knowledge and reducible to accurate 
measurement given the right techniques (Dahlberg, Moss und Pence 2007: 5). 
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2.1 Fragestellungen in der pädagogischen Praxis 


Die Ansätze von Reggio, Pen Green oder der Bildungsplan Te Whariki aus Neu- 
seeland haben die Vorstellungen von pädagogischen Möglichkeiten und neuen pä- 
dagogischen Erfahrungsräumen im strukturellen Kontext der generational, kultu- 
rell und Klassenspezifisch institutionalisierten Bildung in verschiedenen Ländern 
und vor dem Hintergrund unterschiedlicher historischer und politischer Dynami- 
ken erweitert. Werden sie jedoch als „best“ practice und als „excellence“ univer- 
sal und als Technik umgesetzt, verliert sich das, was im „Original“ das Feld der 
Praxis und der Theorie in lokalen Einheiten und in komplexen sozio-politischen 
Spannungsfelder in Bewegung gesetzt hatte. Strukturell stellen diese Ansätze 
dann nichts anderes dar, als das, was als Standardisierungsprozesse und Qualitäts- 
messung die Fachkräfte mit ihrer Arbeit und die Kinder und Eltern mit den Fach- 
kräften, vermittelt über das Dispositiv der Dienstleistung, verbindet. Der komple- 
xe gesellschafts-politische Hintergrund von Bildung bleibt ausgeblendet. Dies ist 
pädagogisch-strukturell ein ähnlicher, politisch-strukturell aber ein gegenläufiger 
Prozess, im Vergleich zur DDR-Pädagogik, wie sie Nentwig-Gesemann (8.o.) 
untersucht hat. Insbesondere, wenn Dokumentationsverfahren als „best“ practice 
umfangreich eingeführt werden und deren Umsetzung eingefordert und kontrol- 
liert werden soll, ohne dass von den Fachkräften sinnvolle Bezüge zur eigenen 
Praxis hergestellt werden können, gerät die Entwicklung der lokalen Einheiten in 
ihren jeweiligen strukturellen und sozialräumlichen Kontexten ins Stocken, bis 
dort hin, dass gegen die Einführung und Kontrolle der Dokumentation aktiv Wi- 
derstand geleistet wird. Was Dokumentation bedeuten kann, wird dann übersehen 
(Maier-Höfer 2009, 2012a, Lind 2005). 

Möglicherweise ist es tatsächlich die Frage, wie soll man eigentlich dokumen- 
tieren und wozu, die von den pädagogischen Diskursen und in der Praxis bislang 
unbeantwortet blieb, was dann als diagrammtische Antwort die Standardisierung 
und Qualitätsmessung provoziert hat. Der Sinn der Dokumentation, der in Be- 
zug zu den „best“ practice Beispielen nicht verstanden werden kann, wenn man 
sie nur „technisch“ umsetzen will, verfällt. Die Idee der „best“ practice und der 
„excellence“ bleibt aber anziehend, um den Wert der pädagogischen Tätigkeit der 
Fachkräfte zu bestimmen, wenn auch als Eigenwert. Die Entwicklung der päda- 
gogischen Arbeit wird dann von Standardisierung und von Techniken der Quali- 
tätssicherung und -messung von „ganz oben“ dirigiert — hierarchisch und von den 
gesellschaftspolitischen Positionen aus gesehen. Die Aufwertung der Arbeit der 
Fachkräfte in Bezug zu einem Wissen, dass es wirklich weiß und „objektiv“ ist, 
ist ein Nebeneffekt, der professionelle Sicherheit verspricht. Davon erlöst, sich ge- 
fällig zu zeigen, durch die Erfüllung Gender spezifischer Erwartungen, und erlöst 
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von den lästigen Auseinandersetzung mit Gender und Geschlechtshierarchischen 
Strukturen am Arbeitsplatz, verliert sich jedoch die eigene Entwicklung der Päda- 
gog*innen indem sich Andienen an ein solches Konzept. Werden die Erfahrungen 
der eigenen Arbeit als wertvoll nur in Bezug auf dieses Umsetzen der Vorgaben 
gewonnen, verliert sich zudem der pädagogische Kontext einer strukturell dynami- 
schen Ethik, die mit der Generation der Kinder geteilt wird. 

Dass die Praxis ohne Konzepte der Reflexion, der Analyse und der Erarbei- 
tung von eigenen Zugängen zu Wissen und Verstehen von Bildungsprozessen der 
Mädchen, Jungen und Transkinder nicht auskommt, wird dabei offensichtlich. Die 
Fachkräfte in den Einrichtungen bleiben, trotz Herstellung, Messung und Siche- 
rung von Qualität auf „objektive Weise“ mit ihren Fragen allein. Olsson greift 
diese Dimension von „best“ practice auf: 


Teachers and researchers also need to make decisions and choices. What is import- 
ant and why should they work with this content of knowledge with the children? 
These choices must be made in relation not only to ontological but also to political 
and ethical features. What kind of learning and knowledge do we want to produce 
together with the children in this project? How does this project relate to ongoing 
political and ethical features in society? How do we as adults want to contribute to 
the children’s encounters with these features, which have either already taken place 
or will inevitably do so sooner or later (Olsson 2009: 184)? 


Das wirft weitere Fragen auf: Wie denken und erkennen Kindheitspädagog*innen? 
Können sie den Paradigmenwechsel in ihrem Denken des Neuen, wie es Rinaldi 
(s.o.) beschreibt, nachvollziehen? Macht es ihnen Sinn, diese Wirklichkeit und 
diesen Bezug zur Wahrheit in Frage zu stellen? Verstehen sie die Zusammenhän- 
ge der „Übermacht“ durch das vermeintliche Wissen, wie etwas gedacht werden 
muss und eingeordnet werden soll, bevor Wirklichkeit überhaupt erst als sinnvoll 
erkannt wurde, zum einen von den Fachkräften, zum anderen von den Kindern und 
das im Kontext von diagrammatischen Geweben und einer Sorge-um-sich-selbst? 
Wie ordnen, denken, erkennen sie selbst: in festen Mustern und Schablonen? Wo 
erkennen sie das Neue? Wo können sie das, was sie überrascht mit Bewusstsein 
erfassen — welcher Art von Bewusstsein auch immer? Oder möchten sie doch auf 
die Qualitätsmessinstrumente zur Evaluation ihrer Arbeit zurückgreifen, von der 
alle annehmen, dass sie gut und richtig sind, und die das orthodoxe Wissen und 
diese Wirklichkeit repräsentieren und es ihnen Sicherheit in ihrer Profession gibt 
und Anerkennung in ihrer Rolle? In welchen Momenten möchten sie das tun? 
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2.2 Die diagrammatische Funktion der Dokumentation 


Die Arbeit mit den Dokumentationen in Bezug zu einer situationalen Ethik und 
einer Vorstellung von Bildung als Ereignisse die von Kindern geschaffen werden, 
wird vom Stockholm Institute of Education untersucht. Im Rahmen einer For- 
schung zu „literacy“ stellt Liselott Mariett Olsson (2012) ihre Dokumentation vor. 
Sie berichtet von dem Projekt „Magic of languages“, das sie zusammen mit Gunil- 
la Dahlberg erarbeitet hat. In ihrer Dokumentation stellt sie Bilder von den Schrift- 
zügen vor, die Kinder im Vorschulalter als ihre Namen aufgeschrieben haben. Die 
Art wie sie das getan haben, ist mehr, als Buchstaben aneinander zu schreiben. Die 
Buchstaben selbst waren so gezeichnet, als würden sie zittern, weil es sehr kalt ist, 
oder brennen, weil ein Kind wütend ist, und schließlich, je weiter sich das Projekt 
entwickelt hat, erzählen die Buchstaben ganze Geschichten. An die Buchstaben 
gemalt, durch ihre Formen und in der Ergänzung mit Kennzeichnungen, entste- 
hen Szenerien, die vom Alltag der Kinder inspiriert sind: „die Kinder hängen die 
Buchstaben in ihrem eigenen Leben auf“, so beschreibt es Olsson. Die Buchstaben 
werden nicht lediglich als Schreiben eingeübt. Das Milieu wird belebt und gestal- 
tet, so würde es Gunilla Dahlberg beschreiben: 


... that milieu is made up of substances, powers and events, and, in a milieu like 
a preschool, materials such as drawings, documentation, play tools, furniture and 
noises in the shape of children’s talking, singing, walking and drama are all pa- 
thways that merge not only with the subjectivity of the child, but with that of the 
milieu itself, insofar as it is reflected in those who travel through it. In this respect, 
other children and pedagogues are a milieu through which children travel; they 
pass through its qualities and powers and make a map out of them (Dahlberg 2011: 
235). 


In Olssons und Dahlbergs Projekt kommt es entsprechend nicht darauf an, dass 
die Buchstaben „richtig“ geschrieben sind, sondern dass ein Sinn entstanden ist, 
der die Dynamik in die Schreib-Ereignisse gelegt hat, die Kinder herstellen und 
die nicht von den didaktischen Planungen der Fachkräfte und den vorherrschen- 
den Dispositiven angeleitet werden, damit sie auf Richtigkeit überprüft und dann 
verbessert werden. Das Schreiben hat sich in der Kindergruppe verselbständigt. 
Dabei beurteilen die begleitenden Pädagog*innen nicht das Schreiben oder Lesen 
der Kinder, wie es durch die Linguistik oder die Didaktik von literacy als „rich- 
tig“ inszeniert wird. Der Sinn der Buchstabengebilde wird zum Bezugspunkt der 
Arbeit mit den Dokumentationen, die aus vielen Bildern bestehen und der Notation 
dessen, was die Mädchen und Jungen jeweils gesagt haben. Das Reflektieren dieser 
Dokumentationen verändert das Wissen der Erwachsenen (in dem Fall arbeiten 
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Pädagoginnen, Künstlerinnen und Linguistinnen zusammen) und macht ihre eige- 
nen Denk-Barrieren erkennbar. 

Auf einem Bild (Olsson 2012: 100) ist das Wort Albert zu lesen. Man kann 
sehen wie Albert seinen Namen geschrieben hat. Die einzelnen Buchstaben stellen 
eine Reihe älterer Herren dar, die jeweils in unterschiedlicher Weise präsent sind, 
wie Albert erklärt. Die Buchstaben sind ausgestaltet und verlieren die Sachlichkeit 
und Fachlichkeit des Schreibens, wie es als Reproduktion von Zeichen eingeübt 
werden würde. Alberst „Schriftbild“ stellt die Erarbeitung von „richtig“ geschrie- 
benen Buchstaben infrage. 

Albert erklärt sein Bild, indem er die einzelnen Persönlichkeiten beschreibt, 
die jeweils Brille und Bärte haben und Accessoires, wie Rollstuhl und Skatebord 
und er beschreibt eine Geste, die ausgeführt wird und sich an die Betrachtenden 
wendet sowie ihr spezifisches Aussehen, ihre Aktionen und ihre Gedanken. Das E 
in Albert hat ganz viele Linien. Er sagt: 


Albert: A is wrinkled, wears glasses, and has not many teeth left. L is an old man 
with grey hair and moustache. B rides in a wheelchair and waves. E has got too many 
lines because he doesn’t remember how many he is supposed to have... (Albert takes 
a pause and laughs a lot.) He has got a bad memory and forgets things all the time! R 
is riding a skateboard. Old folks can do that as well, they are also supposed to have 
fun (Ibidem: 100)! 


Albert gibt den Buchstaben Sinn, er schreibt sie nicht nur so ab und auf und er- 
füllt damit ein Buchstaben Lernen. Mit dem Wissen um das Buchstabenlernen das 
von den Sprachwissenschaften, der Linguistik und ihren Methoden und den päd- 
agogischen Theorien repräsentiert wird, könnte man feststellen, dass Albert noch 
kein E schreiben kann und zu viele Linien eingezeichnet hat. Das würde darauf 
hinweisen, dass er noch keine ausreichenden metalinguistischen Kompetenzen hat 
und intellektuell noch nicht reif genug ist, um mit den Repräsentationen und der 
Universalität der Zeichenkomplexe umzugehen. Albert hat aber gezeigt, darauf 
weist Olsson (Ibidem: 101) hin, dass er die vielen Linien mit Humor gemalt hat. 
Ein altes E vergisst nun mal immer wieder etwas. Das System, alte Herren anein- 
ander zu reihen, enthält eine eigene Logik der Form des Schreibens. In Kontrast zu 
dem, was Olsson als orthodoxes Wissen dargestellt hat, das Irrtum in Beziehung 
zu einer Wahrheit erkennbar macht und guten Willen und common sense, Wieder- 
erkennen, Repräsentation und eine Bedeutung, die vorher gesetzt ist, stabilisiert, 
wird der Sinn in diesem Kontext eines relationalen Feldes anders erzeugt. Ein 
Wissen darum, was richtig am Schreiben ist, steht dann nicht im Zentrum. Ein 
neuer Sinn von Schreiben entsteht, entgegen dem, was man gewöhnlich als Schrei- 
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ben versteht bzw. vermittelt bekommt. Die Buchstaben, die Albert entwickelt hat, 
erweitern sein aktuelles Alter und sein Erscheinungsbild als Junge. Das ist aber 
nicht der Sinn, um den es hier gehen soll. Der Sinn ist keine Deutung. Der Sinn, 
der neu ist, entsteht vielmehr als Fluchtlinie zu diesem orthodoxen Denken, das 
strukturell, pädagogisch und als Bezug zu Wissen, zur Wahrheit und zur Wirklich- 
keit und entsprechender ontologischer und epistemologischer Setzungen, in den 
Feldern und Diskursen strukturell als Sinn von Schreiben verankert ist. 

Was Schreiben und Schrift noch alles sein kann, als es in didaktischen Entwür- 
fen zum schreiben Lernen vorgesehen ist, kann man hier, wie auch in den anderen 
Bildern, die Olsson (2012) dokumentiert hat lesen. Zu diesem Schreiben gehört 
unbedingt auch das Lesen der Buchstaben. Das Lesen ist dann eine Erzählung 
der Bilder und umfasst neben dem Nennen der Buchstaben, die Erklärung der 
einzelnen Figuren, in diesem Beispiel. Es entsteht in der besonderen Situation ein 
relationales Feld, in dem Sinn erzeugt wird, der durch pädagogische Programme 
sowie im Rahmen von didaktischer und methodischer Planung nicht vorhersehbar 
war. Allerdings entsteht auch kein sinnloses Chaos, sondern die Erfindung eines 
eigenen Schreiben Lernens, das die Kinder mit sich, den anderen Kindern, ihrem 
Lernen und ihren Lebenswelten verbindet. 

Diese Fluchtlinien sind besonders wichtig, wenn es um die Akademisierung von 
Fachkräften geht. Es muss nicht darum gehen, auf akademische Weise ein Wissen 
zu vermitteln, das man technisch anwenden kann und das von einer Theorie in die 
Praxis transferiert wird. Wissen kann auf sehr viele Weisen entstehen und ganz vie- 
le Dimensionen haben. Dieses Wissen, das in der Praxis entsteht, an einen theoreti- 
schen Diskurs anzuschließen, und ein Verständnis der Zusammenhänge von Wirk- 
lichkeit, Wahrheit und vorgesehenem Sinn zu entwickeln, ist wesentlich, gerade um 
eine wissenschaftliche Einstellung in der Praxis zu verwirklichen, und nicht ledig- 
lich ein als objektiv geltendes Konzept zu adaptieren und den Bezug zur eigenen 
Praxis und den Kolleg*innen, Eltern und insbesondere den Kindern zu verlieren. 

Von dem Nicht-Sinn der Buchstabenreihen ausgehend, die die Kinder in diesem 
Projekt hergestellt haben, wird jeweils ein eigener Sinn erzeugt, den die Kinder 
vorlesen und der die klassischen Lehr-Lernformate und das Wissen um Schreiben 
und Lesen lernen aufhebt. Die Worte verdienen eine situationale Wahrheit und 
Wirklichkeit, die in den Leben der Kinder selbst liegt. Die Beurteilung der Kom- 
petenzen, wie es ein klassisches Wissen erlaubt und als Wissen für diesen Zweck 
erzeugt wurde, löst sich als pädagogische Aufgabe auf. Die Sinnkonstruktion und 
das Miteinander der Kinder anhand der Dokumentationen zu begreifen, lässt ein 
anderes Wissen, ein „plurizentrisches Wissen“ entstehen. Neue Formen von pro- 
fessionalisierender Kommunikation und von Kommunikation als Bezugspunkt der 
Erarbeitung von Wissen entstehen. 
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Die diagrammatische Dimension der Dokumentation hat Rinaldi als eine Form 
zusammenfasst, Wissen auf der Ebene der Kommunikation herzustellen und an 
der eigenen Subjektivität zu arbeiten. Sie schreibt: 


By means of documenting, the thinking — or the interpretation — of the documen- 
ter thus becomes material, that is, tangible and capable of being interpreted. The 
notes, the recordings, the slides and photographs represent fragments of a memory 
that seems thereby to become “objective”. While each fragment is imbued with the 
subjectivity of the documenter, it is offered to the interpretive subjectivity of others 
in order to be known or reknown, created and recreated, also as a collective know- 
ledge-building event. 


The result is knowledge that is bountiful and enriched by the contributions of many. 
In these fragments (images, words, signs, and drawings) there is the past, that which 
took place, but there is also the future (or rather what else can happen if...). 


We are looking here at a new concept of didactics: participatory didactics, didactics 
as procedures and processes that can be communicated and shared. Visibility, legi- 
bility, and shareability become supporting nuclei because there are the basis of com- 
municative effectiveness and didactic effectiveness. Didactics thus becomes more 


similar to the science of communication than to traditional pedagogical disciplines 
(Rinaldi 2007: 69). 


Für Rinaldi ist es wichtig, dass in Bezug zu Ereignissen, die von den Kindern er- 
zeugt wurden, eine andere Objektivität von Wissen entsteht und auch eine andere 
Didaktik, die nicht Denkwege, Sinnstrukturen und Wissensformate vorgibt, die der 
Denkkultur des Allgemeinen und Universellen folgen. Von dort her kommt eine 
Blockierung der Prozesse der Kinder, die ihren Sinn herstellen und ihrem Denken 
einen eigenen Raum und eine eigene Zeit zuordnen wollen, um es an eine neue, 
ihre Wirklichkeit anbinden zu können. Diese Blockierung, die von diesem einen 
Denken, dieser dominierenden Epistemologie und Ontologie ausgeht, spielt sich 
in der Realität der Kinder ab, wenn sie sich in Kontexten von Bildung bewegen. 
Diese strukturelle Dimension lässt sich nur von einer normativ-wissenschaftlichen 
Ebene aus begreifen. Ein Konzept von „Care“ als Flucht- und Widerstandslinie zu 
einem universellen Bildungsbegriff anzuschließen, würde dieser Fluchtlinie der 
„Verereignissung eines Lehrplans“/Eventicizing Curriculum, wie Olsson (2012) es 
bezeichnet, folgen. 
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Durch das Mittel des Dokumentierens, das Aufnehmen der Aussagen der Kin- 
der, das Arrangieren der Fotos, das Besprechen mit den Kolleg*innen wird das 
Denken der dokumentierenden Person materiell, so erklärt es Rinaldi. Das Den- 
ken der Erwachsenen wird dann berührbar und interpretierbar. Es findet nicht in 
Bezug auf die Inszenierung einer nicht im Aktuellen entstehenden überzeitlichen 
Wahrheit statt. Objektiv wird eine Wirklichkeit dann dadurch, dass die Notizen, 
die Aufzeichnungen, die Dias und Fotografien, Fragmente einer Erinnerung der 
Pädagog*innen in den jeweiligen Ereignissen repräsentieren. Diese Fragmente 
sind mit der Subjektivität der dokumentierenden Person durchdrungen und gleich- 
zeitig sind sie mit subjektiven Interpretationen von anderen Mitdenkenden verbun- 
den. So wird ein Sinn dieser dokumentierten Ereignisse in einer lokalen Einheit 
erkannt und weiter getragen. Der Sinn der Pädagogik wird als relationales Feld er- 
schaffen und immer wieder neu erschaffen, in der Art eines gemeinsamen Wissen 
aufbauenden Erzeugens von neuem Sinn. Das Ergebnis ist ein Wissen, das nicht 
begrenzt ist und kategorisiert, sondern wie es Rinaldi (s.o.) beschrieben hat, frei- 
giebig und übervoll ist, durch den Beitrag von vielen. 


2.3 Hypothesen, die in der Praxis entstehen 


In diesen Fragmenten (Bildern, Worten, Zeichen und Zeichnungen) ist eine Ver- 
gangenheit enthalten, die des dokumentierten Ereignisses, aber auch eine offene 
Zukunft. Eine Didaktik orientiert sich dann nicht daran, was alles zu tun ist, um 
ein Ziel zu erreichen, sondern daran, was noch passieren kann. Das Wichtigste da- 
bei ist, dass ein pädagogisches Team ganz viel Wissen erzeugt, um ganz viele Hy- 
pothesen entstehen zu lassen, darüber was der Sinn der Ereignisse sein kann, den 
Mädchen, Jungen und Transkinder hervorbringen und wie es in den Projekten wei- 
ter gehen könnte. Es müssen mindestens 1000 Hypothesen sein, schreibt Rinaldi: 


If adults have thought of 1,000 hypotheses, then it is easy to accept the fact that there 
can be 1,001 or 2,000 hypotheses. The unknown is easier to accept and adults are 
more open to new ideas when they have generated many potentialities themselves. 
The problem comes from having only one hypothesis which then draws all the atten- 
tion of the adult (Rinaldi in einem Gespräch mit Rankin 1998: 218). 


Wie Erwachsene mit ihrem Wissen umgehen, wird hier von Rinaldi reflektiert. 
Wenn sie sich ganz viele mögliche Realitäten vorstellen können, dann sind sie 
nicht geknickt, wenn ihre Voraussagen nicht zutreffen und ein Projekt eine un- 
vorhergesehene Wendung nimmt. Dabei ist es aber wichtig, sehr viel Wissen zur 
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Verfügung zu haben, um differenziert nachdenken zu können, um etwas von dem 
Sinn der Realität der Kinder zu erfassen und ihn nicht zu ersticken. Haben die 
Pädagog*innen nur eine Idee, wie ein Projekt weitergehen kann, sind sie darauf 
fixiert, ihre Idee zu überprüfen. Ihre ganze Aufmerksamkeit legen sie dann darauf, 
um festzustellen, ob ihre Vorhersage eintrifft oder nicht. Was sonst noch geschieht 
und geschehen kann entgeht ihnen dann. Sie sind in einem Zirkel von Wahrheits- 
suche und Beweise der eigenen Wirksamkeit gefangen. 

Ereignisse, die die Kinder geschaffen haben zu begleiten und fortzuführen, be- 
deutet nicht nach einem rationalen Prinzip zu verfahren und die dokumentierenden 
Bilder, Fotos und Gespräch der Kinder einzuordnen, so dass sie zu einem totali- 
sierenden Überblickswissen zusammengeführt werden können. Es bleiben weiter- 
hin Fragmente, die keine ganze Wahrheit wiedergeben und auch kein Wissen der 
Pädagog*innen so anfüllen, damit sie das nächste Mal nicht mehr nachdenken 
müssen, sondern bereits Bescheid wissen. Die Bereicherung durch das Wissen, das 
in den Dokumentationen erarbeitet wird, besteht darin, eine vielfältige Welt von 
Wirklichkeiten und Möglichkeiten zu erkennen. 

Anhand der Arbeiten von Immanuel Kant, insbesondere Kritik der reinen Ver- 
nunft (1986), kann man sich das Gefangensein in dem orthodoxen Denken gut vor 
Augen führen. Gegen diese Vielfalt und Unendlichkeit von Wissen hat sich Kant 
immunisiert, um das, was Wahrheit widerspruchslos macht darstellen und die Ra- 
tionalität — damals gegenüber theologischen Gewissheiten — als allgemeine Form 
des Denkens begreifbar machen zu können. Sigmund Freud (1975”) hat in Jenseits 
des Lustprinzips dargelegt, dass diese Rationalität eine Art Wahrnehmungsfilter 
braucht, der mit Körpereigenen Energieressourcen aufrechterhalten werden muss. 
Das, was man wahrnehmen kann von der Welt, den Menschen und sich, ist dem- 
nach schon vororganisiert, das kostet allerdings auch Kraft. 

Um sich und das Denken immunisieren zu können, ging Kant so vor, dass er 
zunächst mit der raumzeitlichen Ordnung, dann mit den Kategorientafeln (Quanti- 
tät, Qualität, Relation und Modalität) und schließlich mit den Modi der Erkenntnis, 
der Wirklichkeit, der Möglichkeit und der Notwendigkeit einen Filter einrichtet 
für das, was epistemologisch als wahr erfahren werden kann und was ontologisch 
als wirklich wahrgenommen gilt, sowie, was ethisch als „notwendig“ anzuerken- 
nen ist. Makropolitisch werden Wahrheiten und Wirklichkeiten gesetzt, Mikro- 
politisch werden Wahrnehmungen geschult. Kategorien und Sinnstrukturen als 
Formate des Denkens werden in strukturellen Kontexten, die die Rationalität der 
Menschen ansprechen, vermittelt. Auf diese Weise hat sich Kant eine Insel des 
Wissens und der Wahrheit erarbeitet, auf der sich nicht wenige Pädagog*innen und 
Erziehungswissenschaftler*innen im Laufe der Geschichte eingerichtet haben. Er 
schreibt: 
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Wir haben jetzt das Land des reinen Verstandes nicht allein durchreiset, und jeden 
Teil davon sorgfältig in Augenschein genommen, sondern es auch durchmessen, 
und jedem Dinge auf demselben seine Stelle bestimmt. Dieses Land aber ist eine 
Insel, und durch die Natur selbst in unveränderliche Grenzen eingeschlossen. Es 
ist das Land der Wahrheit (ein reizender Name), umgeben von einem weiten und 
stürmischen Ozeane, dem eigentlichen Sitze des Scheins, wo mache Nebelbank, 
und manches bald wegschmelzende Eis neue Länder lügt, und indem es den auf 
Entdeckungen herumschwärmenden Seefahrer unaufhörlich mit leeren Hoffnungen 
täuscht, ihn in Abenteuer verflechtet, von denen er niemals ablassen, und sie doch 
auch niemals zu Ende bringen kann (Kant 1986: 267f). 


Die Empfehlung von Kant, doch eher auf dem Land der Wahrheit zu bleiben, als 
die Welt multimodal zu erkennen, lässt sich nachvollziehen. Alles durcheinander 
Wahrnehmen, was nicht organisiert ist, hält er für Illusion und Schein, wo doch 
aus einer anderen Richtung betrachtet, die Erkenntnis dessen, dass das Objektive 
nur Illusion und Schein ist und allein auf der Setzung von Kategorien beruht, auf- 
leuchtet. Doch Kant hatte Angst, dass die Welt da draußen seine Schemata spren- 
gen könnte. Jedoch kommt die eigentliche Gefahr für die Vernunft aus der Ver- 
nunft selbst. Die Logik der Erkenntnis und der Wahrheit kann nicht aufgehen, weil 
sich das Wissen nur an den Fluchtlinien, die es erzeugt, weiterentwickeln kann, 
ansonsten stagniert es und wird zur Herstellung von sich selbst verwendet. Was 
dann als Gegeben gesetzt wird, muss nicht mehr, mit dem, was als wirklich wahr- 
genommen und erkannt werden kann, übereinstimmen. Das Wahrnehmen selbst 
und das Wahrgenommene, wird von den Kategorien in Frage gestellt. Die Gefahr, 
in einer Denkblase gefangen gesetzt zu sein, entsteht dann. Wenn die Denkblase 
legitimiert ist und legalisiert wird, wäre das aber weiter kein Problem, wenn nicht 
anderer Sinn sich aufdrängen würde. Dieser Zusammenhang war Kant durchaus 
bewusst, und diese Erkenntnis hat ihn nicht schlecht mürbe gemacht, wie sich an 
anderen Stellen seines Werks lesen lässt. 

Über die Erkenntnisse der Modi, des Wirklichen, Mösglichen und Notwendigen 
hinaus, und anhand von unendlich vielen Wahrnehmungsweisen, deren mikropoli- 
tische Zensur durch harte Arbeit an dem Zulassen von neuem Sinn aufgelöst werden 
kann, findet eine Pädagogik der Fluchtlinien ihre Bezugspunkte. Dass es virtuell 
unendlich vielen Möglichkeiten von Schreiben, Lesen und Formen der Expression 
in Verbindung mit den Kulturtechniken und der Erfindung von Neuem geben kann, 
und auch die Möglichkeit besteht, je besondere Bildungs- und Denkprozesse wahr- 
zunehmen, zu dokumentieren und zu analysieren, erzeugt eine Fluchtlinie in der 
Pädagogik, die andere Beziehungen zur Realität und zum Ordnen der Realität mit 
sich bringt: „the unclassifiable, the unassimilable, the never-yet felt, the felt for less 
than half a second, again for the first time — the new“ (Massumi 2002: 33). 
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Ohne diesen Bezugspunkt des orthodoxen Denkens und seiner Dynamiken 
würde diese andere Dynamik überhaupt nicht entstanden sein und sich erkennen 
können. Das eigene Wahrnehmen würde auf einer schmalen Spur verlaufen, wenn 
die Pädagog*innen ihre Wirklichkeits- und Wahrheitskonzepte nicht befragen 
würden. Was kann dann noch dokumentiert werden? 

Insofern sind diese Bezugspunkte des Lernens der Kinder nicht isoliert vonein- 
ander zu begreifen. Fröbel hatte sich zunächst auch aus einer Gegenposition heraus 
begreifen können. Eine beste Pädagogik von Anfang an zu planen und den Plan 
umzusetzen, würde strukturell die gleiche Dynamik entfalten, die das Denken der 
Kinder auf das Lernen, die Insel zu bewohnen, einschränkt. Fröbel hingegen, öff- 
nete seine Pädagogik im Kontext der damaligen sozio-politischen Dynamiken „zu 
neuen Ufern“. 

Foucault (2013) hat die Bedeutung von Gegenwelten beschrieben, um Wirk- 
lichkeiten weiter zu entwickeln und um, so meine ich, diese Insel, die Kant für 
alle vernünftigen Menschen vorbereitet hat, zumindest zeitweise als Orte, die ver- 
lassen werden können zu erkennen zu geben. Gegenwelten oder Heterotope, wie 
sie Foucault nennt, sind z.B. Schiffe im 16. Jahrhundert, die als Bezugspunkte der 
Fantasie funktionierten und Schiffe im 19. Jahrhundert als Orte ohne festen Ort, 
die ganz auf sich allein gestellt waren. Sie tragen diese Fantasien, neue Welten zu 
entdecken, weiter. Gegenwelten sind auch 


[...]- am Donnerstagnachmittag — das Ehebett der Eltern. Auf diesem Bett entdeckt 
man das Meer, weil man zwischen den Decken schwimmen kann. Aber das Bett ist 
auch der Himmel, weil man auf den Federn springen kann. Es ist der Wald, weil man 
sich darin versteckt. Es ist die Nacht, weil man unter den Laken zum Geist wird. Und 
es ist schließlich die Lust, denn wenn die Eltern zurückkommen, wird man bestraft 
werden (Ibidem: 10). 


Foucault ergänzt abschießend seinen Vortrag: 


Zivilisationen, die keine Schiffe besitzen, sind wie Kinder, deren Eltern kein Ehebett 
haben, auf dem sie spielen können. Dann versiegen die Träume. An die Stelle des 
Abenteuers tritt dort die Bespitzelung... (Ibidem: 22). 


Wie lassen sich die „Schiffe‘“ an die Denkweisen anschließen? 
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3 Abschließende Gedanken: 
„Vielleicht weiß jemand, was es bedeutet in eine 
Vorschule zu gehen, aber keiner weiß, was es werden 
kann... Vielleicht weiß jemand, wie die Welt aussieht, 
aber keiner weiß, was sie werden kann...” 
(Lind 2005: 265). 


Was macht Kinder zu „Kindern‘“? Die klassische Antwort lautet: Kinder sind Men- 
schen im Übergang von Natur zu Vernunft in der Einheit von Möglichkeit und 
Wirklichkeit... Möglichkeitsbegriff und Perfektionsideal sind dabei miteinander 
verknüpft; so wird Kindheit in der Moderne zum Zukunftsversprechen schlechthin, 
zum Versprechen auf die besseren Möglichkeiten der Wirklichkeit (Honig 2009: 49). 


Honig ergänzt diesen Gedanken mit der Feststellung, dass sich klassische, mo- 
derne Kindheitsmuster auflösen (Ibidem). Der „Übergang von der Natur zu Ver- 
nunft in der Einheit von Möglichkeit und Wirklichkeit“ ist so modern, dass es das 
Denken der Gegenwelten herausfordern wird. Diese Idee von Kindheit ist typisch 
modern. Das, was als Vorstellung von einem Bildungsprozess ausgedrückt wird, 
ist ebenso modern, bzw. trägt dem orthodoxen Denken, wenn nicht sogar Kants 
Insel-Territorium, Rechnung. Dass sich eine bessere Zukunft der Menschheit mit 
den Kindern und ihrer Bildung und Erziehung herstellen lässt, war Fröbels Hoff- 
nung. Jebb erkannten den Haken: Bildung und Erziehung ist nie politikfrei, sie 
kann auch das Gegenteil bewirken, wenn sie zum Instrument der Herstellung einer 
Utopie mit Kindern wird. 

Ein fester Fächerkanon, der empirisch-erforscht, auf die Entwicklungsstufen 
von Kindern abgestimmt ist, gelehrt wird und Lernerfolg für alle Kinder ver- 
spricht, entsprechendes Material und eine Anleitung, wie man es verwendet und 
dessen Evaluation eingeschlossen, ist nur begrenzt aus einer erweiterten wissen- 
schaftlichen Perspektive, die sich hin zu Gegenwelten bewegt, glaubhaft. Sicher 
ist dann nur, das meine ich sarkastisch, dass wenn die Didaktik nicht gelingt, es 
an den Kindern liegen muss oder an den Fachkräften, die meist als Frauen nicht 
gebildet genug seien. Allmachtvorstellungen einer modernen Pädagogik schlagen 
große Wogen, zumal dann noch Messinstrumente zum pädagogischen Erfolgsver- 
sprechen hinzugeliefert werden, die es zu Zeiten Fröbels noch nicht gab. Er musste 
seine Arbeit in Eigenregie evaluieren und seine Theorien mit sich selbst als Päda- 
goge überprüfen (siehe oben). Diese Zusammenhänge von Dominanz einer Wirk- 
lichkeits- und Wahrheitsvorstellung und der Entwicklung der eigenen pädagogi- 
schen Arbeit der Fachkräfte, haben Dahlberg, Moss und Pence zusammengefasst: 
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We view this concept of pedagogy as located within, and produced by, conditions of 
modernity because it is part of an Enlightenment narrative which tells of education 
as a site of transmission of scientific knowledge to produce autonomous subjects 
who are supposedly made free by the information they receive. This narrative has 
not only understood education in a particular way, as the transmission of precon- 
stituted knowledge into an autonomous subject, self-sufficient and independent of 
obligation — Man at the center. This narrative further speaks of education as a linear 
process that ‘transforms children who are, by definition, dependent upon adults, into 
independent beings, free citizen’... (Dahlberg, Moss und Pence 2007: 53). 


Dahlberg, Moss und Pence haben eine Sichtweise erarbeitet (2007), die ich als 
Bezugspunkt aufgegriffen habe, um strukturelle Dynamiken der Standardisierung 
vor dem Hintergrund des Paradigmenwechsels in den Angewandten Kindheits- 
wissenschaften ordnen zu können und auf der Ebene der Ethik und der Ästhetik 
in der Paradigmendiskussion einen aktuellen Moment der Diskussion in den Mit- 
telpunkt stellen zu können: die Standardisierung, die Qualitätsmessung und das 
„best“ practice- Verfahren zur Herstellung von „besserer“ Pädagogik. Hier passt 
die Akteur*innenschaft von Mädchen, Jungen und Transkinder nicht hinein. Sie 
lässt sich lediglich vor dem Hintergrund eines Care-Konzepts als Fluchtlinie dazu 
begreifen. 

Die Generationalität als Versprechen zur Freiheit, wird zwiespältig in diesem 
Narrativ der Aufklärung und der Moderne. Die Rechtfertigung der Mittel mit dem 
Ziel und dem Zweck der Autonomie und Selbstbestimmung kann nicht über die 
Pädagogik hergestellt und garantiert werden. In Bezug dazu lässt sich Akteur*in- 
nenschaft von Kindern im Kontext der Bildung nur als anpassende Sozialisation 
begreifen. Strukturelle Dynamiken, die die Beschränkungen, die durch die Ver- 
nunft und den Rekurs auf allgemeine Bedingungen des Aufwachsens, dem Den- 
ken auferlegen, lassen die Ziele von Freiheit und Emanzipation in einer Denkblase 
zurück, während in der Wirklichkeit, die durch die sozialen Praktiken hergestellt 
wird, andere Motive vorherrschend sind, die nicht mit einer Philosophie, einem 
Menschenbild und einer Ethik der Humanität erklärt werden können. 

In diesem Zusammenhang möchte ich ein „Care-Konzept“ auf die Spur der 
Fluchtlinien schicken, die die Kinder mit ihrem eigenen Lernen erzeugen. Mit der 
Angewiesenheit, der nicht-reziproken Sorge und der Verletzlichkeit der Genera- 
tion der Kinder werden Pädagog*innen immer Rechnen können. Planungen und 
Kalkulationen können entwickelt werden. Organisationsstrukturen können opti- 
miert und Qualitätssicherungsmaßnahmen umgesetzt werden. Womit man aber 
nicht rechnen kann, ist der Sinn, der daraus entsteht, die Tätigkeiten der Mädchen, 
Jungen und Transkinder, die sie mit sich und den Milieus verbinden, vorherzuse- 
hen und zu messen bzw. an die Messeinheiten von Qualität zurückzubinden. 
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Wie lässt sich ein solches „Care-Konzept“ denken? — Nomadisches Denken, 
ein Vorschlag von Gilles Deleuze und Felix Guattari (1999) dekonstruiert nicht 
nur Repräsentationen und Habitus, es stellt vielmehr neue Zusammenhänge, und 
neu Zusammenhängendes her. Dieses Denken hat keinen stabilen Platz oder eine 
Position im Sinne von Hierarchie und Perspektive. Es organisiert nicht und syste- 
matisiert nicht, es kategorisiert nicht und ist nicht linear. Es ist nicht gezeichnet 
durch Gewohnheiten und Selbstverständlichkeiten. Wirklichkeiten setzen sich zu- 
sammen aus neuen und unerwarteten Wendungen in Ereignissen, die Subjekte und 
Milieus gleichzeitig und im hier und jetzt zusammenverbinden. All das löst sich 
wieder auf und verbindet sich neu, ohne je eine stabile, benennbare und im Sinne 
des Ontologischen erkennbare Einheit geworden zu sein. Dass aber keine Bildung 
stattfinden würde, kann man so einfach nicht behaupten. 

In Bezug zu diesem Denken, das das orthodoxe Denken befragt, möchte ich die 
Bedeutung der wechselseitigen Gestaltung von Subjektivitäten und Milieus, also 
nicht die sozialisierende Anpassung der Generation der Kinder an die Repräsenta- 
tionen und Zeichensysteme, abschließend diskutieren. 

Das Werden, wie es Ulla Lind (2005) in dem Text, den ich als Überschrift dieses 
Abschnitts zitiert habe, als Bezugspunkt einer Pädagogik beschrieben hat, bezieht 
sich nicht auf ein Werden in Entwicklungsstufen, sondern auf eine Subjektivität, 
die sich transformiert und die Einheitlichkeit und Identität, wie sie im orthodo- 
xen Denken Subjektivität ausmacht und Individuen erkennbar macht, befragt. Das 
Werden verbindet die Menschen affektiv mit sich und ihren Milieus. Henri Wallon 
(1976, 1983°) hat herausgearbeitet, dass es neben dem Bezug zur Gruppe, die die 
einzelnen über ihre Gruppenziele und Repräsentationen einbindet ein anderes Be- 
zugssystem gibt. Das Erleben von sich selbst mit anderen Menschen in Milieus, die 
gestaltbar sind, lässt andere Wahrnehmungsweisen entstehen und damit andere, 
multimodale und plurizentrische, Wahrheits- und Wirklichkeitsbezüge. 

Die Wahrnehmung öffnet sich und die Umwege über die scheinbar objektive 
Realität, die die, Wahrnehmungsfilter garantieren sollen, fliehen. Eine neue Kraft 
entsteht, so beschreibt es Brian Massumi: 


Every vision, every touch, every intermodal experience, passes form an unrefusable 
(an unobeyable) complex limit-tension, through hallucinatory grounding in objec- 
tivity, to existential flight, back to the condition of emergence. An event, a passage: 
“force” is a verb. Its action is unobeyable because, across its unrefusable repetition, 
it commands creation. Its imperative expression is the new (Massumi 2002: 160). 


Die Affektivität als Gegenwelt zur Vernunft, wie sie von Spinoza, Descartes Sys- 
tem befragend, erarbeitet wurde, und wie sie Massumi hier aufgreift, spielt in die- 
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sem Kontext eine besondere Rolle. So ereignet sich das Werden als eine affektive 
Verbundenheit mit den Menschen und sich in den Milieus. Es ist eine aktive Kraft, 
kein passives „geformt“ werden. Das, was Kant als Wahrnehmungsfilter einge- 
baut hat, um Wirklichkeit ordnen zu können, kann zeitweise überschritten werden, 
um multiple Realitäten und plurizentrische Subjektivierungskompositionen zu er- 
schließen. Kann das Lernen und Bildung sein? 

Die Menschen der Moderne als Zentrum und als ihr eigenes Zentrum als In- 
dividuum, verlieren, bezogen auf das Konzept von „Care“, ihren strukturell do- 
minierenden Platz in der Mitte der Theorien, Konzepte und Wahrheiten. Andere 
Zugänge zu Wirklichkeiten und die Bedeutung der Affektivität für die Gestaltung 
sozialer Praktiken werden als Teilnahme und Teilhabe an der Gemeinschaft mög- 
lich. Angewiesenheit, Abhängigkeit und Fürsorge transformieren sich. Eine be- 
sondere Kraft entsteht. Die Aktivität der Mädchen, Jungen und Transkinder steht 
im Vordergrund sowie die Wahrnehmungen und Affekte. 

In Bezug zur Affektivität ist es möglich, Lernprozesse in einer anderen Logik 
zu verankern als in dem modernen Bewusstsein einer gegebenen, in sich abge- 
schlossenen Wirklichkeit. Lernen ist dann ein Rahmen, in dem organische und 
anorganische Bezugspunkte mit der affektiven, impulsiven Leiblichkeit verbunden 
werden. Viele noch mögliche Verbindungen von sich mit anderen und Anderem 
können in den Milieus hergestellt werden. Als Ereignisse, die nicht planbar sind 
und deren Sinn immer wieder neu ist, lassen sich solche Rahmenbedingungen für 
Lern- und Bildungsprozesse begreifen. Ein pädagogisches Modell für dieses af- 
fektive Lernen kann nicht formuliert werden. Modelle zu formulieren würde eine 
Insel herstellen. Was aber möglich ist, ist den Fluchtlinien zu folgen und mehr 
Räume und Zeiten für Gegenwelten zu erschließen, um die Insel immer wieder 
verlassen zu können. Wie Kinder werden können, was es werden kann in den Kin- 
dergarten zu gehen und was die Welt werden kann, muss dann offen bleiben. Al- 
lein die Fluchtlinien, die entstehen, wenn Mädchen, Jungen und Transkinder durch 
die Milieus streifen, fordern zu neuem Sinn heraus. 


Fachbegriffe 

Didaktik: Der Begriff der Didaktik wurde geprägt, um das Lernen aus der 
Blickrichtung der Lehre beschreiben zu können. Was, wie, auf welche Weise und 
schließlich auch wann gelernt werden kann, muss als Hintergrundwissen vor- 
liegen, um die Planung von Lernschritten, das Heranziehen von Material und 
entsprechende Anleitungen vorbereiten zu können. 

Ontologie: Das, was als Wirklichkeit gilt und als Gegeben angesehen wird, um 
daraufhin die Bedeutungen von Worten, Begriffen, Zeichensystemen, etc. und die 
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Zusammenhänge von Ereignissen verstehen zu können, wird im Rahmen der On- 
tologie untersucht. 

Epistemologie: Als Gebiet der Philosophie untersucht die Epistemologie die Vor- 
aussetzungen dafür, was erkannt werden kann und was für wahr gehalten werden 
kann. Wird der Wahrheitsanspruch und die Bedeutung von Erkenntnissen sowie 
Erkenntnisweisen in Frage gestellt, kann das nicht nur eine wissenschaftstheore- 
tische, sondern auch eine gesellschaftspolitische Dynamik in Gang setzen. 
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